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1. Einleitend Ober Standpunkt und Perspektive des Projekts

Der Sammelband aus dem Legasthenie-Zentrum (Pilz und Schubenz
[Hrsg.] 1979) stellt erstmalig die Grundiage flr eine weitere, nicht nur
lokale Offentlickeit bereit, von den Ergebnissen und Schwierigkeiten ei-
ner derartigen Projektarbeit zu lernen. Auch meine Stellungnahme, und
was ich dadurch gelernt habe, wird erst durch die Darsteliungen des
Bandes ermdglicht und kann nur darauf basieren. Ich beziehe mich im
folgenden auf die Ausflihrungen des Bandes als der Stimme eines Pro-
jekts. Die unterschiedlichen, teils sich widersprechenden Standpunkte
der einzeinen Autoren interessieren deswegen nur, insofern sie auf re-
levante, ungekidrte und widersprichliche Tendenzen in den Vorstellun-
gen und der Praxis des Gesamiprojekts verweisen.

Einem Projekt, das zum Zeitpunkt der Fertigstellung des Bandes (im
Herbst 1978) schon seit ungefahr acht Jahren als eigensténdige Insti-
tution existiert, rund 100 Therapeuten beschéftigt (davon 20 Festange-
stellte und Lehrende, den Rest mit befristeten Teilzeitvertragen,
S.220/1) und bis zum 1.8.1977 ca. 300 Kinder betreut, muB mit groBem
Interesse begegnet werden — obwohl sich auch Bedenken melden,
wenn man z.B. erfdhrt, daB nach den ersten ungeféhr sieben Jahren
nur 41 Fille erfolgreich abgeschiossen waren und die Behandlung von
gut drei Vierteln dieser Falle zwischen 2,6 und 4,6 Jahren dauerte
(S5.225 u. 238).

Die praktisch-klinische Fortschrittlichkeit der Projektinitiative, relativ
zum Stand der psychosozialen Versorgung dieser Art kindlicher Ent-
wicklungsbehinderung in Westberlin und der BRD, ist fur einen Auslén-
der schwer bewertbar. Neben dem an sich legitimen und qualifikato-
risch notwendigen Ziel, Studenten aus dem Psychologischen Institut
der Freien Universitdt die praktisch-klinische Ausbildung zu ermdgli-
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chen, fallt als ebenso legitimes und notwendiges weiteres Ziel der Ar-
beit die Kompensation von Versdaumnissen der dffentlichen Versorgung
breiter Bevdlkerungsschichten auf.

Wichtig ist jedoch dabei, die Projektarbeit in der Perspektive zu be-
treiben, die 6ffentliche Einzelfalifinanzierung des Projekts — weiche re-
lativ zur privaten Einzelfallbetreuung 6konomisch privilegierterer
Schichten und zur Betreuung durch private Wohlfahrtsorganisationen
einen Fortschritt darstellt — als bloRe Vorstufe zum eigentlichen Aus-
bau der &ffentlichen Versorgung anzusehen, die langerfristig in eine
solche Uberfahrt werden soll. Als Mittel dazu kann das Sich-Unentbehr-
lich-Machen als Versorgungsbereich dienen, wenn das Kréafteverhdlt-
nis im betreffenden Bereich diesen Ubergang {lberhaupt ermdglicht.
Ob das Ergebnis fortschrittlich ausfalit, h&ngt aber letztlich davon ab,
was die 6ffentliche Instanz daraus ggf. macht.

Die ausgedehnten Kredite des Projekts (Fallarbeiten missen im In-
teresse der Klienten initiiert werden, ehe die dffentliche Kosteniber-
nahme gesichert werden kann) zeigen einerseits die aktuelle relative
Verletzlichkeit und Abhdngigkeit des Projekts von 6ffentlichen Instan-
zen und andererseits die Vertretung vernachléssigter Interessen der
Bevolkerung durch das Projekt. Es verdeutlicht sich dadurch seine wei-
tere Funktion, in Einzelfallen und durch seine ganze Existenz als ‘pres-
sure group’ auBerhalb der &ffentlichen Verwaltung und in bezug auf
diese zu wirken und dadurch auch die Arbeit der Verwaltung zu beein-
flussen.

Relevant ist dabei, daB in nur »rund 30 % der Gesamtgruppe das LZ
die erste Einrichtung gewesen ist, die sich ihrer Probleme angenom-
men hat« (5.225). In den meisten Fallen liegen die dffentlichen Ver-
sdumnisse m.a.W. mehr in der Art der Betreuung begrindet als darin,
daB Uberhaupt keine Betreuung stattfindet. Also muB die Art der Be-
treuung durch das Projekt fur die Bewertung seiner Fortschrittlichkeit
ausschlaggebend sein. Diese wiederum ist nur sekundér eine Frage
des bloBen AusmaBes und der Form der Betreuung, primér eine Frage
des Inhalts: Was wird eigentlich mit den Kindern gemacht? Welche Ent-
wicklungsperspektiven werden in der praktischen Arbeit mit den Kin-
dern realisiert?

Entlang dieser Linien sind die Auseinandersetzungen und Entwick-
lungstendenzen unter den »alternativen« déinischen Projekten gelau-
fen: Es haben sich durch die Projekte individuelle Therapeuten gqualifi-
zieren kdnnen; die Uberwiegend kompensatorischen Projekte haben
wieder zugemacht bzw. einen Ausbau der psychosozialen Versorgung
gefbrdert; die Gruppen, die inr hauptsédchliches Ziel darin sehen, einen
Druck auf die Arbeit in der &ffentlichen Versorgung auszulben, besin-
nen sich aktuell darauf, was eigentlich aus der Pression wird und wer-
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den kann; und eine letzte Gruppe versucht dich dartber klar zu wer-
den, was inhaitlich eine kritisch-fortschrittliche Beratungspyaxis eigent-
lich heiBen solt und kann. : W !

Im folgenden werde ich mich auf den inhaltlichen Aspekt der Pro-
jektarbeit konzentrieren, was gleichzeitig den Bezug der therapeuti-
schen Arbeit zur kritisch-psychologischen Theorie in den Mittelpunkt
rickt. lch werde mich hauptséchlich darauf beschrénken missen, Pro-
bleme zu stellen, deren inhaltliche Verarbeitung mir fiir eine den inter-
essen der Betroffenen dienende Weiterentwicklung der therapeuti-
schen Arbeit im kritisch-psychologischen Sinne notwendig und frucht-
bar erscheint. Kritik an der Projektarbeit heibt dann, Punkte anzuge-
ben, an denen Verbesserungs- und Entwicklungsmoglichkeiten beste-
hen und aufgegriffen werden kénnen. Wenn keine Kritik moglich wiére,
ware keine Entwicklung mehr méglich und nétig.

In diesem Sinne mdchte ich meine Kritik verstanden wissen: als not-
wendigen Bestandteil unserer gemeinsamen Schwierigkeiten und An-
strengungen bej der Entwicklung einer therapeutischen Arbeit im Be-
troffenen-Interesse. Wilrde ich meine Kritik an Kollegen, die im Prinzip
gleiche wissenschaftliche, praktisch-therapeutische Ziele verfolgen,
und mit denen ich mich deshalb solidarisch verbunden weiB, unterlas-
sen, etwa um diese Kollegen zu schonen, weil sie ja doch in der Bewal-
tigung und Entwicklung der therapeutischen Arbeit schon Probleme ge-
nug haben, wirde ich eigentlich unsere gemeinsame Sache verraten. 3
So wlrde ja mein eventueller Beitrag zum Fortschritt der therapeuti-
schen Arbeit durch Erkenntnisgewinn (als Voraussetzung des prak-
tisch-eingreifenden Handelns) versdumt und dadurch das Erreichen
des gemeinsamen Ziels nicht geférdert, sondern behindert.

Bei der Kritik besteht andererseits auch immer die Gefahr, diese so
zu formulieren bzw. aufzufassen, daB sie persdnlich trifft, und der
durch die Kritik zu leistende Beitrag und die damit initiierte Diskussion
deshalb nicht sachdienlich wirken. In diesem Zusammenhang muB
man sich vergegenwdrtigen, daB der Aufsatz nicht primér fur die Pro-
jektmitglieder geschrieben ist, sondern fur einen weiteren Leserkreis.
Die Schwierigkeiten usw. der therapeutischen Arbeit werden deswe-
gen zwar an dem Beispiel der Arbeit des LZ hervorgehoben, aber mit
dem veraligemeginerten Ziel, die aufgewiesenen Gefahren fir jedes
fortschrittlich gerichtete Therapieprojekt erkennbar zu machen. Damit
massen die Gefahren deutlich hervorgehoben werden, was mit Bezug
auf das LZ als Einzelprojekt leicht zu Uberspitzungen fuhren kann.

Weiterhin ist hier zu beriicksichtigen, daB die herausgehobenen
Schwierigkeiten, Unzuldnglichkeiten, ungelésten Probleme und Gefah-
ren von Fehlentwicklungen aus einer Projekidarstellung abgeleitet sind.
Inwieweit sich aiso derartige Tendenzen in der therapeutischen
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Praxis des Projekis tatséchlich durchgesetzt haben, oder ob sie nur
mogliche Fehlentwicklungen bzw. Nebentendenzen darstellen, ist eine
Frage, die letztlich nur das Projekt selber durch eigene Diskussion kia-
ren kann. Dazu ist die Kritik eine Aufforderung. In bezug auf die tat-
séchlich durchgeflhrte praktische Arbeit kann sie deswegen nicht nur,
wie jede Kritik, fehigehen, sondern von Einseitigkeiten und Uberver-
deutlichungen gepragt sein. .

Vom heutigen Standpunkt betrachtet, der ja natlrlich nicht der da-
malige des historischen Projekianfangs usw. ist, werde ich im Aufsatz
die einzelnen Entwicklungsphasen und -tendenzen der Projektarbeit re-
konstruierend und problematisierend verfolgen, um daraus bestimmen
zu kdnnen, was heute neu durchdacht, gekidrt, korrigiert und ent-
wickeit werden muB und kann.

Zum Aufbau des Aufsatzes ist hier kurz folgendes vorab zu sagen:
Zunichst wird im Abschnitt Zwei der Schwerpunkt der Projektarbeit an
deren Anfang und in der ersten Phase analysiert: die Gberwiegend péd-
agogisch ausgerichtete Arbeit am Lerngegenstand Schriftsprache der
legasthenen Kinder und das Einbeziehen der schulischen Entwick-
lungsbedingungen in die Konzeption und Praxis der Projektarbeit. Im
dritten Abschnitt werden die konzeptionelle und praktische Wende des
Projekts von einer (iberwiegend p&dagogisch orientierten Arbeit in eine
tberwiegend gruppentherapeutische zweite Phase sowie die damit
verbundene Verdnderung der Auffassung und Handhabung der kindli-
chen Probleme néher verfolgt. Im vierten Abschnitt wird die Auffassung
von der Rolle der Familienverhéitnisse fir das Zustandekommen der
Legasthenie gesondert hinterfragt. AnschlieBend wird im Abschnitt
Funf die dritte Entwicklungsphase des Projekis analysiert: die Tendenz,
die gruppentherapeutische Arbeit aus geschlossenen Therapiegrup-
pen in offene Gruppen unter durchschnittichen alitdglichen gesell-
schaftlichen Lebensverhéltnissen und -bedingungen der Kinder zu ver-
legen. In Abschnitt Sechs wird die Bedeutung der Kooperation unter
den Therapeuten fir die besondere Art und Richtung der Bewéltigung
und Entwicklung der therapeutischen Arbeit durch die Therapeuten
problematisiert. SchlieBlich werden im siebten und letzten Abschnitt ei-
nige Aspekte des Theorieverstindnisses des Projekts herausgegriffen.

2. Legasthenie, Schriftsprachtraining und 6ffentliche Schule

Legasthenie wird vom Projekt bestimmt ais relative Lese-Recht-
schreib-Schwache, die sich nicht durch die Art, sondern nur durch die
Anzah! der produzierten Fehler vom Durchschnitt unterscheide (S.
11/14 u. 241). Dieser Unterschied beruhe auf einer aufgabenunspezifi-
schen intellektuellen Verarbeitungs- oder Speicherschwéche, die zu
Schwierigkeiten in solchen Bereichen filhre, wo — wie beim Lesen
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und Rechtschreiben — fein differenzierende Aufgabenldsungsstrate-
gien gefordert werden und viele Fehlermogiichkeiten bestehen, Es wird
von einer schwach entwickelten Lernstrategie gesprochen, und davon,
daB der Schiler beim Lernen nicht ausreichend nachgedacht, probiert
usw. hétte, ehe er das Ergebnis automatisiert (5.265).

Es gibt Legastheniker mit weiteren Symptomen und solchen, bei de-
nen diese fehlen (S.223/238). Es fragt sich daher, ob diese Symptome
Ursachen oder Auswirkungen von Legasthenie sind, ob sie Uberhaupt
in innerem Zusammenhang damit stehen, oder ob, da die Symptome
nicht gleichermaBen und gleichartig vorkommen, die Kategorie »Le-
gasthenie« oder die Klientenpopulation zu heterogen sind. Hervorzuhe-
ben sei hier nur ganz kurz zu einem einzelnen zentralen Problemaspekt
der Kategorie »Legasthenie«, daB, da sowohl Blinde wie Taubstumme
lesen lernen kénnen, die sinnlichen Funktionsgrundiagen und das Zu-
sammenwirken der Modalitdten m.E. keine allzu dominierende Rolle
dabei spielen dirfte, sondern daB eher modaiitidtsiibergreifende, be-
griffiche Prozesse hinter den »Verarbeitungsschwéchen« und »fal-
schen Lernstrategien« gesucht werden missen. Das gibt zu der Frage
AnlaB, ob die vom Projekt empfohlene Morphemmethode des Schrift-

sprachtrainings nicht nur das Lernen ékonomisiert, sondern auch die

adéquate Begrifflichkeit in die Hande gibt und ein{ibt.

Das Aufsteigen zum durchschnittlichen Leistungsniveau wird als
Ziel der pédagogischen Unterstiitzung angegeben. Dieses Ziel soll
&konomisiert durch das Aufbereiten eines Ubungsmaterials erreicht
werden, das einen nach der relativen Auftretenshufigkeit der Morphe-
me der deutschen Sprache gegliederten schrittweisen Aneignungspro-
zeB ermdgliche. Abgesehen von der unumgénglichen Anfangsphase
des Buchstabenlernens soll das Ubungsmatérial weiterhin zur Siche-
rung der kindlichen Lernmotivation durch die semantische Dimension
der Sprache alle fUr Kinder »zum sicheren Versténdnis ihrer Umwelt
und ihrer eigenen Lage und zur Sicherung der Ausweitung dieses Ver-
standnisses relevanten inhalte« enthalten (S.240). Das Arbeitsmaterial
soll ferner »den Kindern in moglichst vielen Darbietungsfalien Gelegen-
heit geben, den gebotenen Inhalt in soziale Handlungen umzusetzen
und in eigenen Darstellungen dabei schdpferisch (ber diesen Inhalt
hinauszugehen« sowie »Nachbilden, Nacherzihlen, schauspielerisch-
dynamisches Nachgestalten in der Gruppe und Aufsuchen von Le-
benssituationen, wie sie in dem Arbeitsmaterial abgebildet sind« er-
méglichen (S.240). Uber die (berwiegend p#dagogisch orientierte
Gruppenarbeit am Ubungsmaterial heiBt es schlieBlich, daB ein inhalt-
lich spezifisches und relevantes Material fUr jedes Mal und jede Grup-
pe nach deren aktuellen Bedlrfnissen und Interessen (S.267) ausgefer-
tigt wird, und daB das Material die einzeinen Gruppenmitglieder und die
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gemeinsame Situation der Gruppe reflektiert. — Trotz all dieser pada-
gogischen Bestrebungen gibt es gleichwoh! ernsthafte Motivationspro-
bleme bei der pddagogischen Arbeit mit den Kindern. Warum?

Eine Antwort darauf lautet, daB genau diese Bestrebungen die An-
eignung von Schriftsprache erschweren kénnen (vgdl. Leontjew 1979),
denn sie stellen beim Lernen fir das Kind eine Konkurrenz zwischen
zwei Motiven her: dem Motiv zur Beschéftigung mit dem konkreten in-
halt des Materials und d.h, mit sich selbst, dem GruppenprozeB und an-
deren schriftsprachexternen Gegebenheiten einerseits, und dem Motiv
zur Aneignung von Schriftsprachkompetenz andererseits. Je naher der
stoffliche, d.h. hier. semantische Inhalt des Materials an den Gruppen-
prozess etc. herankommt, desto starker werden die darauf gerichteten
Motive zur Ablenkung vom Aneignungsproze® und -gegenstand der
Schriftsprache selber. So heiBt es etwa bei |eontjew (5.246). »Es fallt
einem Kind leichter, uninteressante Bleistifte zu z&hlen als interessante
Panzer.« Denn im zweiten Fall sind Gegenstand seines BewuBtseins
beim Lernen die Panzer und nicht das Zahlen. Probiert und Uberlegt
der Schuler also beim Aneignen des eigentlichen Lerngegenstandes
von Schriftsprachkompetenz ausreichend, oder stért ihn der semanti-
sche Inhalt des Materials, so daB dieser und nicht die Schriftsprache
Gegenstand seines BewuBtseins wird und er seine »Schriftsprachkom-
petenz« vorschnell automatisiert? Fallen Lerngegenstand und Bewult-
seinsgegenstand auseinander, wird die Aneignung nicht bewuBt vollzo-
gen. — Insofern wére auch Ketschner (1980, §.82) zuzustimmen, die
meint, dak das Problem der Motivation fir das Lesenlernen bei Kindern
im Schulalter schwerer zu I8sen sei als bei 3-4jdhrigen Kindern, die
kein so groBes Gewicht auf den semantischen |nhalt des Lesestoffes
an sich legen wie die dlteren Kinder, sondern sich eher fiir das Lernen
von (Schrift-)Sprachkompetenz an sich interessieren (sie stutzt sich
hier auf empirische Erhebungen aus den USA und Schweden).

Eine zweite Antwort darauf, warum es beim Schriftsprachtraining im
Projekt ernsthafte Motivationsprobleme der Kinder gibt, lautet, daB die
padagogische Praxis unter verhaltensmodifikatorischen Formméangeln
gelitten hat. So heiBt es: Die fehlende Motivation »muBte jeweils ersetzt
werden durch sachfremde Anreize wie Spiele, Uberredung, Belohnun-
gen bis hin zu allen Formen emotionaler persdnlicher Zu- und Abwen-
dung« {S.19).

In gewisser Weise ist dies dieselbe Antwort wie die erste, denn den
beiden ist gemeinsam, daB Lerngegenstand (Schriftsprache) und Moti-
vator in keinem inhaltlichen inneren Zusammenhang stehen. Der Moti-
vator erhdlt den Stellenwert eines Stimulators (»a cup of coffe theory of
motivation«, wird das oft genannt), wobei dann der Stimulator je nach
Richtung als Behinderung oder Unterstiitzung des Aneignens fungiert.
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Wenn die Aneignung beispielsweise den Stelienwert einer Leistung
zum Zwecke persdnlicher Zuwendung o.8. erhdlt, motiviert doch pri-
mér der Bezug zum Lehrer oder anderen Personen und nicht der Be-
zug zum Lernstoff. Die soziale Beziehung (berlagert die Bedeutung
des stofflichen Inhalts des Lernprozesses (vgl. die Ausfihrungen Holz-

kamps [1979] Uber instrumentelle interpersonale Beziehungen und die

Analysen bei Dreier [1880]).

Eingewandt wird hier vielleicht, daR diese sachfremden Motivatoren
ja auch nur verwendet wiirden, weil eine ausreichende inhaltliche An-
eignungsmotivation, die es gewiB zu entwickeln gelte, nicht vorhanden
sei. Aber der Punkt war doch gerade, daB diese Form des Lernens die
unentfaltete eigentlich inhaitliche Motivation zuriickdrangt und dadurch
die auf dieser Motivation basierende Entwickiung einer sachadaquaten
Lernstrategie gerade schwéacht. Oder vorsichtiger, als Frage, ausge-
driickt: Wie soll eine unentfaltete oder deformierte Aneignungsmotiva-
tion durch diese Form in Richtung auf bewuBte Lernstrategie voll ent-
wickelbar und durchsetzbar sein?

Ob bei den-Kindern selbst eine unentfaltete Aneignungsmotivation
fehlte oder ob sie durch die sachfremden, duBerlichen »Motivatorenc
nur zurdckgedrangt wurde, muB deshalb noch eine offene Frage blei-
ben. Entsprechend wird behauptet, die Kinder litten an Lernblockierun-
gen. Das kéinnte gewiB wahr sein. Aber die genaue Art und Genese sol-
cher Blockierungen wird nicht bestimmt, kann bei der verwendeten
Praxisform auch eigentlich nicht genau bestimmt werden. Sie bleiben
deswegen praktisch unangreifbar,

Art und Genese solcher Lernblockierungen mubten letztlich durch
eine Analyse der Lebens- und Entwicklungsbedingungen der Kinder in
der Schule beleuchtet werden, die in den vorliegenden besonderen
Féllen zu einem »Schulversagen« fihren kdnnen. Es fehit jedoch eine
historische Analyse der Schule und deren Anforderungen und Bedin-
gungen fur die Entwicklung der Schiller. Der Schulalltag und darin die
Lernvorgange des Lesen- und Schreibenlernens werden nicht inhalt-
lich, sondern Uberwiegend formal bestimmt (Konkurrenz, Isolation, Eti-
kettierung, Ausgrenzung usw.; vgl. unten). Beispielsweise kénnte eine
Analyse der schulischen Lernvorgédnge der Schriftsprachaneignung zu
dem Ergebnis fUhren, daB u.a. eine Schulpddagogik, geprégt von den
erwahnten verhaltensmodifikatorischen Formméngeln, die Entstehung
der »schwach entwickelten Lernstrategien« der Legastheniker mitbe-
dingt, und daB die F&rderungspraxis des Projekts diese behindernden
Bedingungen blof veridngert.

Versténdlich wird zwar immerhin, daB die Aneignung von Schrift-
sprachkompetenz das relativ anforderungsreichste Lerngebiet der
Schulanfénger darstelit, und daB deshalb eventuell schwach entwickel-
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te generelie Lernfahigkeiten sich gerade dort bemerkbar machen miis-
sen, sowie daB die Auswirkungen solcher Lernschwéchen wegen der
zentralen Bedeutung dieser Kompetenz fur die Aneignungsméglichkei-
ten auch in anderen Fachern feststellbar sein werden. Hinsichtlich der
Genese und der Art dieser Lernfahigkeiten und -schwéchen sind die
Aussagen des Projekts jedoch uneindeutig. Gewif. die relevanten Be-
dingungen kdnnen mannigfaltig sein, und einige davon mdgen aus aus-
serschulischen, darunter familidren Lebensbereichen herrihren (vgl.
Abschnitt 4). Die Funktion der Schule in der Herstellung oder Aufrecht-
erhaltung solcher Lernschwéchen bleibt jedoch mangelhaft bestimmt.

Besonders krass wirkt dieser Mangel bei der relativ ausfihrlichen
Darstellung (S.76/91) eines Falles, der belegen soll, daB die Schule die
Verantwortung fir die Herstellung einer Sonderschiilerin mit Lese-
Rechtschreibschwache tragt. Vor der Schulzeit und bei der Einschu-
lung hat diese Schillerin keinerlei Entwicklungsbehinderung gezeigt.
Aus vbllig unersichilichen Griinden hat sie aber in der ersten Schulzeit
eine schwere »Legasthenie« entwickelt, die dann spdter — eigentlich
ebenso phantastisch — therapeutisch behoben werden kann.

Wie das Versagen eigentlich in der Schule entsteht, und damit die in-
haltliche Dynamik dieses Entwicklungsprozesses, wird also hier wie in
anderen Fallen nicht bestimmt. Statt dessen wird auf die Auswirkungen
des Versagens abgezielt: Die Versager wirden etikettiert und ausge-
grenzt, und zwar oft nicht direkt wegen des fachlichen Versagens, son-
dern wegen dessen Auswirkungen auf die Persdnlichkeit in unter-
schiedlichen Formen von Verhaltensauffalligkeiten. »Etikettierung« und
»Ausgrenzunge« stellen dabei eigentlich inhaltsleere Mechanismen im
Sinne der traditionellen Gruppenpsychologie dar: jeder Abweichung
werde mit Druck in Richtung auf Durchschnittlichkeit oder Ausgren-
zung begegnet. Der Mechanismus wird mit Selektionsdruck in einer
Konkurrenzgesellschaft (im Sinne des »sEigener Gewinn ist gut, das Ver-
sagen des anderen aber nicht zu verachten«, oder wie?) und mit gros-
sen Klassenirequenzen und daraus entspringenden Zwangslagen der
Lehrer begrindet. Also; die Schiler, die zufalligerweise (?7) ein wenig
langsamer aneignen und mehr Fehler machen als die meisten ande-
ren, werden ausgegrenzt. Das Projekt kann dann eigentlich nur abwar-
ten, bis auf diese Weise einer nach dem anderen herausfillt, und da-
rauthin seine Sisyphosarbeit anfangen. Der Ausgrenzungsmechanis-
. mus und die Schuipddagogik bleiben ja unberdhrt. Nur, zum Trost, ha-
ben die Therapeuten in der Therapie kein Selektionsinteresse und brau-
chen daher nicht auszugrenzen.

Wenn die Kinder dann mit der Therapie anfangen, hat in bezug auf
die Schule dieser eine Mechanismus, die Ausgrenzung, mittlerweile die
unterschiedlichsten und zum Teil sich widersprechenden konkreten
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Ausdrucksformen bei thnen gefunden. Warum so viele unterschiedli-
che Ausdrucksformen entstehen, und unter welchen Bedingungen die
eine oder andere dominiert, bleibt relativ unkiar, die unterschiedlichen,
notwendigen, méglichen und fruchtbaren Verarbeitungsweisen bleiben
es deshalb ebenso.

Verfolgen wir, wie die noch offenen und sich neu stellenden Fragen
in der gruppentherapeutischen Arbeit der nichsten Phase aufgegriffen
werden.

3. Gruppentherapeutische Betreuung von Kindern

Relativ spat, 1976, verldauft eine »heife Diskussion« Uber verhaltens-
therapeutisches Training am Lerngegenstand versus gruppenthera-
peutische Konzeptionen einer Psychotherapie (vgl. etwa $.92). Die
Uberwiegend gruppentherapeutisch orientierten Projektmitglieder und
ihr Piddoyer fur die Uberwindung einer abstrakten Funktionsauffas-
sung von Schriftsprache mit den dazugehérigen Motivationsproblemen
beim Aneignen haben hier anscheinend die Oberhand gewonnen —
zugunsten welcher Alternative und mit welchem Erfolg, beschéftigt uns
in diesem und den nachsten Abschnitten.

Mitverursacht wird diese Wendung durch die Tatsache, daB die Kli-
entenpopulation eine Vielzahl anderer, auffdlliger, schwerwiegender
Symptome zeigt, die nicht unmittelbar durch Schriftsprachtraining be-
hoben werden kbnnen bzw. dieses stdren. Nach dem Ausbau des
schulischen Forderunterrichts (1974) bekommt das LZ Uberwiegend
Kinder mit Uber Legasthenie hinausreichender Symptomatik sowie Kin-
der, bei denen ein padagogisch orientierter Forderunterricht erfolglos
blieb. Die Stdérungen der Klientenpopulation werden also schwerer,
breiter und heterogener. Ob diese anderen Symptome Folgen der Le-
gasthenie sind oder umgekehrt, bleibt uneindeutig. Jedenfails hétten
die Kinder schon vieles verloren, seien schon »erheblich etikettiert,
ehe sie zum LZ kdmen.

AuBerdem begrinden und bestatigen (S.26) Phdnomene und Beob-
achtungen aus den Gruppentherapien eine neue umfassende Auffas-
sung von Schriftsprachkompetenz bzw. -schwiche — eine Auffas-
sung, die gleichzeitig damals aktuellen Tendenzen in der Linguistik in
semantisch-pragmatischer Richtung folgt: Sprache wird als Kommuni-
kationsmittel erfaBt und Legasthenie als »Stérung der sprachlichen
Kommunikationsféhigkeit« (S.25).

So wird z.B. gesagt, daB die Kinder regellos und chaotisch miteinan-
der kommunizieren (8.25). Ob dabei etwa syntaktisch-grammatische
Aspekte der Schriftsprachkompetenz inre genetisch-praktischen Wur-
zeln in den basonderen, hier chaotischen Interaktionslogiken und -for-
men haben, und etwa die Unf&higkeit, einen Text wiederzugeben, auf
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der Unféhigkeit, einen Interaktionsveriauf zu gestaiten, basiert, oder
wie der Zusammenhang hier sonst ndher bestimmbar ist, wird nicht ex-
plizit angefiihrt. GewiB verléuft die Aneignung von Schriftsprache in ei-
nem kooperativ-kommunikativen Zusammenhang (in der Schule), des-
sen Besonderheiten deshalb den AneignungsprozeB behindern kénn-
ten. Es scheint aber nicht dies gemeint zu sein, sondern angenommen
zu werden, daB Stérungen der sprachlichen Kommunikationstétigkeit
grundsétzlich auf eine entsprechend unentwickelte oder behinderte
Kooperationsfahigkeit hinweisen (S.26).

Hier muf an die Umgangssprache und nicht an die Schriftsprache
gedacht sein oder hypostasiert werden, man koénne die besondere
schriftsprachliche Prozefebene des Lesens und Buchstabierens usw.
mit der umgangssprachlichen Ebene funktional identifizieren oder als
bloBen Uberbau hinzudenken, weil z.B. die »Tiefenstruktur« der Schrift-
und Umgangssprache identisch seien. Die Beobachtung des Projekts,
daB Legastheniker oft expressive und rezeptive Sprachstérungen zei-
gen, wird als derartiger Beleg herangezogen (S.25). Nun gibt es diese
Sprachstérungen nicht bei allen Legasthenikern (vgl. z.B. S.228), und
der Zusammenhang kénnte auch in umgekehrter Richtung laufen: Die
Aneignung des Lesens und Schreibens korrigiert und entwickelt die
Sprachrezeption und -expression, und bei fehlender Aneignung der
Schriftsprache bleibt diese Rlckwirkung auf Sprachrezeption und -ex-
pression deshalb aus, und letztere bleibt sozusagen »vorschulische
(Ketschner 1980). — SchieBlich unterscheidet sich schriftsprachliche
von umgangssprachlicher Kommunikation auch darin, da® vom Kom-
munikationspartner unmittelbar abstrahiert wird, bzw. dieser nur vorge-
stellt ist oder nur eine abstrakt-unbestimmte Person darstelit (vgl. Wy-
gotski 1974).

Es gibt m.a.W. beim Projekt keine ausreichende Theorie zur Entwick-
lung von Schriftsprache und deren Stérung aus einem lebensprakti-
schen Zusammenhang. Die weitere Einbeziehung des Kooperations-
begriffs dndert nichts an diesem Bild: Der »theoretische Zusammen-
hang«, daB Stérungen der sprachlichen Kommunikationsféhigkeit auf
Stérungen der Kooperationsféhigkeit beruhen, sei durch Beobachtun-
gen an den Therapiekindern bestatigt (S.26). Diese Stdrungen beste-
hen in gegenseitigem Konkurrenzverhalten, in Ab- und Ausgrenzung,
statt Zusammenarbeit. Also: weil man nicht kooperieren kann, kann
man nicht lesen und schreiben lernen? Werden dann nicht alle in unse-
rer sKonkurrenzgesellschaft«, in der sich die Schriftsprache erst histo-
risch in allen Schichten verbreitet hat, Legastheniker? Kann der Privat-
mann, gar der Kapitalist nicht lesen und schreiben?

Die breiteren Symptombilder, die Redefinition der Bedingungsgefi-
ge von Schriftsprachkompetenz/-schwédche und die EinfUhrung des
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Gruppentrainings aufgrund im konkreten Gruppenprozef sich stellen-
der andauernder »Motivationsprobleme« etc. flhren schlieBlich zur
Konzeption einer Gruppenpsychotherapie, in weicher Schriftsprache
nur als ein Beschéftigungsangebot unter anderen fungiert. Auch das
Verhalten der Kinder dem Training gegeniber trdgt dazu bei: Sie ver-
weigern das Trainieren, zerstdren das Material, verlassen den Raum,
kommen nach den Pausen nicht zurlick, verstecken sich, machen sich
auf den Weg — und die Therapeuten begeben sich »auf ihre Spure«
(S.49).

Die Notwendigkeiten und Anforderungen des Schriftsprachlernens
stehen bei diesem Verhalten der Kinder anscheinend nicht mit ihnen
zur Diskussion. Im Gegenteil wird es als restriktiv (und stricksendx, vgl.
Abschnitt 2) bezeichnet, sie bei ihrer Flucht vor dem Schriftsprachtrai-
ning zurlickzuhalten. Wenn die Kinder das Material wegnehmen oder
zerstdren, »zeigen sie inre Bereitschaft, inre anderen Probleme in der
Gruppe zu thematisieren« (8.51 — ob die Kinder tatséchlich eine sol-
che Bereitschaft »zeigen«, oder nur die Therapeuten die Situation dazu
und nicht zur Schriftsprachaneignung nutzen, ist doch eine offene Fra-
ge). Verstecken sich die Kinder, verweise das auf ein »Durchsetzen ei-
gener BedUrfnisse gegen die von den Erwachsenen gesetzten Nor-
men« (8.50). Das Moment des Ausweichens und Abwehrens der Lern-
anforderungen und -notwendigkeiten verschwindet hinter der positiven
Bewertung der AuBerung von »eigenen Bedirfnissen«. Driickt sich et-
wa in diesen Bedurfnissen bei Kindern, die das Problem haben, nicht
bzw. nur schlecht lesen und schreiben zu kénnen, und die in bezug da-
rauf bestimmie emotionale, bedirfnisméBige, motivationale Befindlich-
keiten entwickelt haben, nicht (auch) Abwehr und Ausweichen aus?
Und doch ist der Standpunkt des Projekts, daB die Kinder nicht diese
Probleme direkt angreifen sollen. Es wird vielmehr hypostasiert, daB
darin die Abwehr und das Ausweichen von den wirklichen Problemen
liege. Lernmotivation, die nicht von den eigentlichen Problemen ab-
lenkt, sondern diese in Angriff nimmt, wird so gar nicht als moglich in
Erwidgung gezogen. Bei dem »einzigen ‘Mittelschichtkind‘« komme das
in der Lernbereitschaft liegende Ausweichen von den eigentlichen Pro-
blemen besonders klar zum Ausdruck und sei darin begrindet, daB das
Méadchen »das psychische Gleichgewicht ihres Vaters« nicht gefahr-
den wolle (S.58). Die Lernmotivation verweise hier im Ubrigen auf ein
unentwickeltes Verhéitnis zu Gleichaltrigen und auf andere sozial-emo-
tionale Schwierigkeiten.

Aligemein wird aus diesen und anderen Beobachtungen und Uberle-
gungen geschlossen, daB die kognitiven Lern- und Fahigkeitsprobleme
der »Legasthenie« bloBRes Symptom sozial-emotionaler Probleme bei
den Kindern seien, wie etwa eines symbiotischen Mutter-Kind-Verhalt-
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nisses oder eines autoritdren Vater-Kind-Verhéltnisses (zu den Fami-
lienverhditnissen komme ich im ndchsten Abschnitt). Deshalb muBten
Gegenstand der Aufmerksamkeit und der Arbeit der Therapeuten in
den Gruppen schwerpunktméaBig die sozial-emotionalen Prozesse sein,
innerhalb derer Beziehungen eingegangen werden, etikettiert und aus-
gegrenzt wird, und es muisse hier Prozessen freien Lauf gelassen wer-
den, die in der Schule und in der Familie nur Randgeschehen bleiben
darfen (8.100). Kognition und Lernen sowie Gegenstédnde, Sachen, Ent-
wicklung von diesbezlglichen Fahigkeiten verschwinden aus dem
Blickfeld bzw. werden als Beschéftigungsangebote oder bloBe Mittel
sozial-emotionaler Gruppenprozesse bei Gelegenheit aufgenommen
oder e@_g@gtrlrpuggelt. Es wird eine (Therapie-)Welt rein sozialer Inter-
aktion gestaltét.

Entscheidendes Grundmerkmal und Regulativ der sozialen Interak-
tionsform in der Therapie soll die »Selbstbestimmung« der Kinder sein.
Sie sollen selber (ber ihren eigenen Entwicklungsproze verfiigen. In
der Schule und in der Familie bestimmen die Erwachsenen. Die Thera-
pie soll gerade die Kinder bestimmen lassen. In dieser Alternative sei
sie therapeutisch. Autoritdrem wie Uberprotektivem Verhalten der Er-
wachsenen sei essentiell gemeinsam, dal es Fremdbestimmung be-
deute und d.h. Negation von Selbstbestimmung. Gebe man dann der
Kindergruppe freien Raum, solidarisieren sich — so wird angenom-
men — die Kinder miteinander und setzen sich mit den Erwachsenen
auseinander. Die ungleiche Verteilung von Macht und Ohnmacht zwi-
schen Erwachsenen und Kindern wird dabei nicht abgeschafft, son-
dern nur umverteilt. Die gleiche Form wird beibehalten, nur sind jetzt
die Kinder die Méachtigen.

Heibt das, daB wenn man die Entfaltung der Kinder nur nicht be-
schrankt, ihre Entwicklung wie von selbst verlduft? Das hort sich wie ei-
ne traditionell-humanistische Vorstellung von innerer Freiheit und duBe-
rem Zwang an, wobei dann, konsequenterweise, der EinfluB der Au-
Benwelt — zu bloBer Beschrénkung vereinseitigt — nur eliminiert zu
werden braucht, um ins Reich der Freiheit und Selbstbestimmung zu
kommen.

Nun hat es das Projekt mit in ihrer Entwicklung beschrénkien Kin-
dern zu tun, deshalb folgt es hier nicht dem Konzept, einfach »einen
‘Laissez-Faire-Stil' zu praktizieren, sondern geht ... von einem bestimm-
ten Verstandnis der Entwicklungsbehinderung aus« (S.60); es handelt
sich sozusagen um einen strategisch-therapeutischen Laissez-Faire-
Stil. Therapeutische Uberwindung von Entwicklungsbehinderung ver-
lduft so nach dem Motto: Die Kinder zeigen uns, daB »Therapie dann
l&uft, wenn wir nichts fr sie an ihrer Stelle tun« {S.60). »Nichts«? Wozu
sind die Therapeuten dann Uberhaupt da? Anscheinend nur dazu, ei-
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nen therapeutischen Schonraum herzustellen, in welchem Selbstbe-
stimmung der Kinder stattfinden kann. Die Kinder mbgen lange Perio-
den hindurch weglaufen, mit der U-Bahn herurnfahren oder durch die
Kaufhauser rennen. Es werden keine Anforderungen und Bedingungen
far ihre Teilnahme an der Therapie gestellt. Sie herauszuschmeiBen
wdére eine Wiederholung ihrer Ausgrenzungserfahrungen. Im Gegenteil
giit als Grundregel der Therapeuten: »Die Kinder dort abzuholen, wo sie
sind« (S.24). Auch sollen die Kinder ihre eigenen Regein und Grenzen
selber setzen. Wie sundemokratisch« inre Beziehungen untereinander
sich auch gestalten (Bosse, Untertanen usw.), sie sollen so akzeptiert
werden, wie sie sind (5.103).

In einer Therapie (besonders am Anfang) so groBe Freirdume zu
schaffen, ermdgticht es gewiB den Therapeuten, Beobachtungen von
relativ spontanen Verhaltensweisen der Kinder zu machen, und den
(besonders stark beschrénkt gehaltenen) Kindern, erste tastende Er-
fahrungen von bisher zurlickgehaltenen Impulsen zu gewinnen. Zur
Entwicklung dieser Erfahrungen bei Therapeuten und Kindern muf der
Therapeut dann aber aktiv werden auf der Grundlage der theoretisch
bearbeiteten bisherigen Kenntnis der jeweiligen Kinder: Nur durch sol-
che Akltivitdten kann es bei den Kindern zu Verhaltensweisen kommen,
durch welche die Erfahrung der Therapeuten Uber diese Kinder und die
Selbsterfahrung der Kinder systematisch vorangetrieben werden und
s0 auch neue Verhaltensweisen der Kinder entstehen kénnen.

Das verweist auf einen rationalen Grund und gleichzeitig auf eine
Vereinseitigung hinter diesem strategischen Laissez-Faire-Stil. Diese
Widerspriichlichkelt findet sich &hnlich in anderen AusfUhrungen des
Projekts. So kann sicheriich von den extrem Aggressiv-Unruhigen unter
den Kindern nicht augenblickliche Ruhe verlangt werden. Nur ist die Al-
ternative dazu wohl nicht, die Kinder sich an einem gewalttétig »abar-
beiten« zu lassen (5.98), damit sie Uberhaupt zur Ruhe kommen, zu re-
den, phantasieren und trdumen anfangen und die Therapeuten (ver-
trauensvoller) mit ihnen sprechen kénnen. Ebenso wird in der Falibe-
schreibung auf 8.156/71 eindrlicklich vor der Gefahr gewarnt, das Ak-
zeptieren des So-Seins in ein beschdnigendes Verstehen des Klienten
soweit zu treiben, daB Dysfunktionalitdt und Notwendigkeit der Veran-
derung eigentlich verleugnet werden. Man soll den Klienten nicht unbe-
dingt das tun lassen, wozu er gerade neigt und spontan Lust hat. Dann
bliebe Ubrigens der Therapeut eigentlich Oberfliissig — wenn nicht, ais
Rammblock (S.100), stelivertretend Handelnder oder Garant der indivi-
duellen Freiheit verstanden. Seine Funktion als Therapeut darin zu se-
hen, »sich zur Verflgung zu stellen flir die Bedlurfnisse der Kinder ... als
Helfer« und Opfer (S.101), erscheint in bezug auf Schriftsprachtraining
konsequent darin zum Ausdruck zu kommen, »daB man nur warten
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kann, bis das Kind von selbst kommt und sagt: ‘Zeig mir, wie das ge-
schrieben wird'« (S.71), was an dieser Stelle als theoretisch gesicher-
tes Wissen vorgetragen wird. Die Kinder sollen also selbst bestimmen,
was, wann und wie sie lernen wollen, sowie welche Unterstiitzung sie
dazu von den Therapeuten haben wolien (S.58). Der Therapeut be-
stimmt anscheinend Uber gar nichts mit — nicht einmal Uber die Art
der Unterstlitzung, die er zu leisten hat —, sondern schafft lediglich ei-
nen péadagogischen Leerraum um das Kind, in welchem dessen Ent-
wicklung spontan »von innen« kommen muB. Derartige konzeptionelle
Widerspriiche und Verhaltensweisen der Therapeuten spiegeln m.E.
eher die Ratlosigkeit und Ohnmacht der Therapeuten gegeniiber den
Notwendigkeiten, Schwierigkeiten und Méglichkeiten einer therapeu-
tisch angeleiteten und aufgebauten Entwickungsbewegung des Kindes
wider.

Néhern wir uns diesen Fragen der therapeutischen Adaquanz derar-
tiger Freiheitsspielraume und Selbstbestimmung noch von einer ande-
ren Seite: Was ist die Gegenposition dazu? Was soll durch diese Aus-
fihrungen préazisiert werden? Keiner will doch therapeutisch auf der
Grundlage von totaler Fremdbestimmung und Zwang arbeiten. Be-
trachten wir die Beispiele, die gegen Eingriffe der Therapeuten und fir
Selbstbestimmung der Kinder angegeben werden, fallt folgendes auf:
Diese Beispiele belegen alie, daB (nur) etwas hervorgekommen ist, ob-
gleich (weil?) Gberhaupt nicht eingegriffen wurde. Sind Eingriffe aber
aus diesem Grund immer falsch? Kénnen sie nicht auch, richtig einge-
setzt, im Gegenteil etwas hervorbringen, vielleicht gar Entwicklungs-
schritte? So betrachtet, verweisen die Beispiele eigentlich auf die
Schwierigkeit zu entscheiden, weiche in einer konkreten Situation die
therapeutisch richtige und welche die falsche Verhaltensweise ware.
Das zu begrinden, ist aber eine Schwierigkeit, die prinzipiell jeder Er-
ziehungspraxis zukommit, und die nicht uniberwindlich ist.

Das konkret-aktuelle »Bedurfnis« des Kindes darf also nicht als ober-
stes Regulativ fir das Geschehen in der Therapiegruppe hingestellt
werden, dem immer Raum gegeben werden mubB und an dem keine
weitere Kritik mehr méglich ist, da das »Bedurfnis« des Kindes doch ge-
rade durch seine Probleme geprégt, deformiert usw. ist und das Kind
deswegen selbst nicht richtig weiB, was fUr es gut und schlecht, richtig
und falsch ist. Deswegen besteht flir den Therapeuten die Notwendig-
keit, im Interesse der Entwicklung des Kindes, zwischen Schwierigkeit
und Unmdglichkeit der Wahl richtiger Verhaltens- und Eingriffsweisen
zu unterscheiden. Wird das unterschlagen, verwandeit sich jede
»Machtausibung« des Therapeuten in irrationale Autoritat. Wer meint,
man kdnne hier nicht unterscheiden, muB gegen jede »Autoritdtsaus-
Ubung« des Therapeuten sein, gegen jede Einflhrung von Anforderun-
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gen, weil keine begriindet werden kann. Und wer die Schwierigkeiten
flr untberwindlich hélt, wie denn Eingriffe und Anforderungen einge-
fihrt werden sollen, muB immer flrchten, Uber den Kopf der Kinder
hinwegzuhandeln, oder wie es vorher hieB: »an ihrer Stelle« zu handeln.

Die meisten angefiihrten Beispiele illustrieren eigentlich die Schwie-
rigkeiten der »Autoritdtsaustibung« und pladieren flr ein anti-autorita-
res Verhalten aus Furcht vor der irrationalen Autoritétsaustibung. Wer-
den Selbstheilung und -entwickiung durch grenzenlose Selbstbestim-
mung gebilligt, so werden Schwierigkeiten der Grenzziehung den The-
rapeuten besonders problematisch. Z.B.: »'Du kommandierst mich ja
sowieso immer nur so rum. Tu das, laB das, mach das, hér auf!’
Wumm, das sitzt! Bin ich wirklich so ein Schwein?« (S8.136). Oder ein
paar Beispiele aus einer Gruppenreise. Einige Kinder rauchen. Die
Therapeuten sind daraut unvorbereitet und verbieten es, was ihnen als
ein sehr kompliziertes Problem erscheint. Am Ziel angekommen, er-
trégt der eine Therapeut es kaum, »daB die Kinder selber Feuer ma-
chen wollen/sollen« (S.106). Was heiBt Ubrigens hier »sollen«? Beim Ko-
chen, Tischtennis und so weiter streiten die Therapeuten eifrig mit den
Kindern Gber Regeln und Standards u.d.m. — Auffallend ist bei den
letzten Beispielen auch, daB die Therapeuten hier sich nicht als Thera-
peuten verhalten wollen, sondern wie gewdhnliche Menschen, die —
wie die Kinder es tun sollen — ihren eigenen spontanen Impulsen Luft
geben. Und wenn die Beziehungen unter den Kindern sich dann zuspit-
zen, greifen die Therapeuten doch »inkonseguenterweise« ein
(5.114/5), und der eine redet mit einem Jungen Uber den Tod seines Va-
ters.

Wenn das Projekt in seiner Konzeption an diesem sozial-emotiona-
len Raum von rein persdnlichen Empfindungen, Vorstellungen, Erwar-
tungen, Geflhlen und Bediirfnissen erst einmal angelangt ist, ist der
Weg frei fur allerlei personalisierte Gedankenformen, die den Realitéats-
bezug und die Komplexitdt der kindlichen Entwicklungsprozesse ver-
kirzen und zum groBen Teil auf den Kopf stellen:

Lernen wird z.B. in diesem neuen Zusammenhang verdreht, ent-
stofflicht und personalisiert aufgefaBt: Man lerne nach Identifikation mit

persénlichen Modellen. Gewi kann durch Beobachtung von »Model- V/

len« etwas gelernt werden. Nicht alle Lerngegenstdnde sind aber
gleich direkt beobachtbar, Wie wére Aneignung von Lesen und Schrei-
ben etwa nach solchen Richtlinien zu betreiben? Das »Wie« dieses
Lernprozesses vielleicht, d.h. die Verhaltensweise auf einer duBerli-
chen Ebene, aber das »Warume, d.h. der persdnliche Sinn, die Motiva-
tion zum Lernen? Hoffentlich ist das Modell, mit dem man sich identifi-
zieren soll, wenigstens vorbildlich, auch in bezug auf sein Verhéltnis
zum Lerninhalt (dessen Sinn fir ihn).
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Eine solche Hoffnung ist aber andererseits sehr problematisch,
denn »die ndchste Generation« wire geméaB solchen Vorstellungen des
Modell-Lernens ja ein Spiegelbild der vorigen. Entwicklung oder gar
Protest von Generation zu Generation waren nicht mehr denkbar,
Kann, aligemein gesehen, ein anderer Mensch den Sinn der Aneignung
eines konkreten Lerngegenstandes oder der Aneignung Gberhaupt fur
seine persdnliche Entwicklung durch bloBe Identifikation und Nachah-
mung Obernehmen, oder wie wére in dieser Weise eine Lernmotivation
im eigentlichen Sinne, einschieflich eines bewuBten Verhiditnisses zum
Lernen, zu entwickeln? Vordergriindig wirde der Sinn des Lernens dar-
auf hinauslaufen, wie das Modell zu werden und dadurch dessen Aner-
kennung zu erwerben. So wirden die Lernprozesse in einer bestimm-
ten, innerhalb dieser Gedankenform unbegriffenen formationsspezi-
fisch gepriagten und personalisiert Uberformten Art und besonderen
Dynamik verlaufen. Das Lernen wiére von bloBen Vorstellungen, vom
Vergleich rein persdnlicher Bilder (des Selbstbildes mit dem Vorbild) re-
guliert und nicht nach der praktischen Notwendigkeit des Aneignens,
soweit diese nicht auf eine Notwendigkeit des Identisch-Seins mit einer
bestimmten anderen Person beschrénkt erscheint. GewiB vergriBert
die Herstellung eines perstnlichen Bezugs oft die EinfluBmdglichkeiten
einer Person auf eine andere, aber im Projekt verwandelt sich dies in
die Aufgabe des Therapeuten, die Identifikation des Kindes mit sich zu
sichern als Grundiage der kindlichen Lern- und Entwicklungsprozesse,
wo doch erst eine Bewertung des zu lernenden Inhalts durch den The-
rapeuten und das Kind die Notwendigkeit des Lernens im interesse des
Kindes verdeutlichen kdnnte.

In bezug auf die »Etikettierungsprozesse« finden wir &hnliche Verkur-
zungen und Verkehrungen, die nur knapp angedeutet werden sollen:
Generell Gbernehmen die Kinder — anscheinend ohne protestieren
oder sich damit auseinandersetzen zu kdnnen — einfach die Etikettie-
rungen. Diese Darstellung — selber nicht begriindet — verengt den
Blick flir die inhaltliche Dynamik des sozialen und psychischen Prozes-
ses. Danach suchen die Kinder selbst aktiv sozusagen »Ordnung in ih-
ren Selbstbildern aufrechizuerhalten« (kognitives Konsistenzdenken):
jede Situation wird als bloBe Bestétigung erfaft, und wenn eine bestati-
gende Situation von selbst nicht auftaucht, wird eine geeignete von den
Kindern hergestelit, usw. Worin ist aber die besondere inhaltliche Dy-
namik und dieser behauptete Zwang zur unendlichen Reproduktion be-
grundet? Erst das detailliertere Verstindnis davon erméglicht eine tie-
fergreifende Beeinflussung in der Therapie, die auch die noch vorhan-
denen Krafte des Kindes flir eine Wendung solcher Tendenzen bestim-
men kann.

Hier und in vielen anderen Beispielen des Projekts finden sich Erkla-
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rungsversuche, in denen, ahnlich wie in der Psychoanalyse, durch Her-
stellung von Analogien zu bewuBt-intendierten Handlungsformen die
Ursachen eines konkreten Phanomens in das Kind verlegt und dadurch ]
zu rein innerpsychischen Vorgédngen verkirzt werden: Ein Junge werde
Legastheniker, um auf sein schlechtes Befinden aufmerksam zu ma-
chen (S.50), ein anderer, der ein Bedurfnis nach Zartlichkeit hat, gehe
— obgleich grundlegend konfliktscheu — aktiv Konflikte ein, um dabei
zu unterliegen und sich dadurch Zartlichkeit zu holen (8.51), usw. Die
Desorientiertheit, Uneindeutigkeit und Widersprlchlichkeit der kindli-
chen Verhaltensweisen und Befindlichkeiten und deren Bezug zu dem
objektiven Handlungszusammenhang mit dessen Bedingungen, Anfor-
derungen und Verhaltensweisen der anderen Personen und deren Re-
aktionen auf das Verhalten des betreffenden Kindes werden hier aus- 1
geblendet: Ist Legasthenie nach solchen Linien begreifbar?

Erinnern wir uns, daB die Bewegung des Projekts in diese Therapie-
Welt entsachlichter, rein sozial-emotionaler Prozesse im Namen der
Selbstbestimmung der Kinder und aus Furcht vor einer irrationalen Au-
toritdtsausiibung geschah. Die Kinder sollen selber ihre Handlungs-
mdglichkeiten bewerten und strukturieren. Téten es die Therapeuten,
wére es eine Art Manipulation. Aber werden dadurch die Entwickiungs-
interessen der Kinder wahrgenommen, oder steckt nicht gerade ein\
Moment von Versdumnis und Manipulation dieser Interessen in der
Pragung der Kinder durch eine solche Therapie? Ein Aspekt an der Be-
wegung des Projekts von der ersten padagogischen in die zweite psy-
chotherapeutische Phase deutet darauf hin: Das Projekt foigt den Kin-
dern in ihrem Ausweich- und Abwehrverhalten gegenilber den Lernan-
forderungen nach. Flucht, Abwehr, Defensivitat stellt, wie wir aus der
Psychopathologie wissen, in bezug auf den Gegenstand der Abwehr
usw. eine Entkréftungs- und Irrationalisierungsbewegung dar.

Verfolgen wir dieses Problem der Ausrichtung der Therapie im Ent-
wicklungsinteresse der Kinder etwas ausfuhrlicher: Wir mussen fest-
stellen, daB seitens des Projekts die Entwicklung zum Subjekt dadurch
realisiert werden soll, daB &duBere Bedingungen moglichst aus dem
Spiel gelassen werden. Die Selbstbestimmung des Subjekts ist nicht
definiert als Erweiterung der Verfligung tGber die relevanten objektiven
Lebensbedingungen, sondern durch die freie Entfaltung seiner eigenen
spontan-aktuellen BedUrfnisse, und zwar in einem Schonraum, der den
Kindern eine illusiondre »Freiheit« vorgaukelt. Ausgangs- und Schluf-
punkt, und damit oberstes Regulativ der Handlungen, sind die indivi-
duellen Bedurfnisse der Kinder, Aber: »Die individuelle Bedurfnisbefrie-
digung als Ausgangspunkt und Endpunkt der Handlung &Rt weder
sachbezogenen noch gar politischen Zielen Raum.« (F. Haug 1977,
S5.78) In den Beziehungen unter den Kindern kommt das z.B. dadurch
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zum Ausdruck, daB sie aus ihren je individuellen Bedurfnissen mitein-
ander »handeln«: Kompromisse eingehen, Kompensationen fordern,
Allianzen in Subgruppen aus Partialinteressen eingehen, usw. (vgl.
Holzkamp 1979). Es sind Privatverhdltnisse, die nach Belieben- einge-
gangen und aufgeldst werden kénnen. Der »Mensche, der also hier an-
gesprochen ist, ist der Privatmensch, nicht der Mensch als im eigentii-
chen Sinne gesellschaftliches Wesen. Und es ist dieser Privatmensch,
den die Therapie formt. — Es gibt auch der Zielsetzung nach reaktio-
nére Konzeptionen, die ebenfalls an die Eigenaktivitdt, die individuellen
Bedurfnisse und Emotionen in einem von den gesellschaftlichen Le-
bensbedingungen, Entwicklungsnotwendigkeiten und -mdglichkeiten
abgekoppelten privaten Schonraum appellieren (vgl. Nemitz 1979). Ge-
genstand oder Ursprung der spontanen Bedirfnisse der Kinder ist der
Freizeitbereich, konzipiert als Lebens- und Spielwelt, nicht etwa die
Schule, konzipiert als eine Lernwelt von Leistung, Konkurrenz, Selek-
tion und Ausgrenzung, vor deren Anforderungen das Projekt und die
Kinder ja ausweichen, in dem die Defizite der Kinder als Symptome
von privat bedingten Problemen hingestellt werden. Mit dieser Spaltung
von Symptom und Problem geht einher eine Spaltung in der Realitét,
auf die sich die Therapie bezieht, so daB ein Teil davon in die Therapie
aufgenommen wird, der andere aber untergeordnet oder auBerhalb
bleibt. Der eine Teil davon bekommt den Schein der »eigentlichen«
Wirklichkeit, der andere den Schein der scheinbaren Wirklichkeit der
Kinder. Dem entspricht eine verbreitete ideologisch geformte Auffas-
sung vom Kindlichen in unserer Gesellschaft: Das Kind ist sozusagen
un-kognitiv (nicht kalt, berechnend usw.), unschuldig, emotional (warm,
spontan usw.), und darin eben besonders kindlich und besonders
menschlich. In seiner besonderen Menschlichkeit ist es aber gleichzei-
tig nicht ein »richtiger« Mensch, also Nicht-Mensch, eben kindlich.

In bezug auf Erfahrungen der Kinder kommt dieselbe Problematik
zum Ausdruck: Es wird von »eigenen Erfahrungen« der Kinder im sel-
ben Sinne wie von den »eigenen BedUrfnissen« gesprochen. Dem Kind
soll die (wie die eigene Bedirfnisbefriedigung bisher vorenthaltene)
Mbglichkeit gegeben werden, eigene Erfahrungen zu machen. Das
heiBt z.B. (wie frlher erwadhnt), daB es, so lange es will, frei mit der U-
Bahn fahren und durch die Kaufhduser rennen kann. Solche »eigenen
Erfahrungen« sind aber eigentlich private Erfahrungen: jeder muB die
seinen machen. Jeder mub sozusagen fiir sich von vorne anfangen,
und die Gesellschaftlichkeit der Erfahrungen kommt nur dadurch in
das Bild, daB die Stadt gesellschaftlich Uberformte Natur ist. Die kultur-
historische Entwicklungsdimension des Erfahrungsaufbaus und der un-
terstitzten Erfahrungsvermittiung ist ausgeblendet. Nun ist die geseill-
schaftlich-historische Dimension der Erfahrungsaneignung nicht direkt
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davon abhéngig, ob jeder fir sich allein oder in einer Gruppe herum-
. lauft, sondern davon, ob und wie eine rein sensorische Ebene Uber-
schritten wird und begriffliche und sprachliche Prozesse darauf bezieh-
bar sind, so daB dadurch verallgemeinerte Erfahrungen Oberliefert, mit
den »eigenen« Erfahrungen vermittelt werden kénnen, und so die ak-
tuelle und kiinftige Verarbeitung vorangetrieben werden kann. Das for-
dert jedoch ein bewuBtes begriffliches und sprachliches Einsteigen der
Therapeuten, das hier gerade im Namen der Selbstbestimmung zu-
rickgehalten wird — und dies in einem Projekt mit Kindern, die unter
Kommunikations- und Sprachstérungen leiden, bei denen begriffliche
Aspekte folglich ausschlaggebend sein missen (vgl. Abschnitt 2). Darin
ist vom Projekt zwar eine abstrakte Funktionsauffassung von Sprache
negiert, keinesfalls aber eine kulturhistorische Tatigkeits- und Aneig-
nungskonzeption der Sprache statt dessen realisiert.

SchlieBlich gilt in bezug auf die emotionale Befindlichkeit des Kindes
dasselbe Prinzip: die freie Entfaltung des affektiven Ausdruckes. Es
fragt sich deshalb, ob nicht auch hier die begrifflich-sprachliche Kla-

.rung der emotionalen Befindlichkeit bei Unterstitzung durch den The-
rapeuten versaumt wird? Wenn z.B. eine Therapeutin an sich die ag-
gressiven Kinder ihre Impulse abarbeiten 14Bt, zum Opfer und Ramm-
block wird, wird gewiB die emotionale Befindlichkeit der Kinder beein-
fluBt. Die Kinder werden allm&hlich beruhigt, fangen aber das nédchste
Mal von vorne an. Ein rein innerer Zustand wird freischwebend beein-
flukt, aber nicht das Verhiltnis der Kinder zur Welt! Wird dieses Ver-
haltnis aber nicht gekldrt und verdandert, kann auch nicht die subjektive
Befindlichkeit in diesem Zusammenhang (als dessen Bewertung) ge-
kidrt und verdndert werden, und die Notwendigkeit des emotionalen
Abarbeitens und dergleichen als Abladung wird aufrechterhalten {vgl.
dazu Holzkamp-Osterkamp 1979). Abgesehen von der allgemeineren
Zurtickhaltung der Therapeuten vor der aktiven Wahrnehmung solcher
Entwicklungsnotwendigkeiten im Namen der Selbstklarung der Kinder
bleibt in diesem Falle zu fragen, ob und wie die Beruhigung durch Abar-
beitung ein geeignetes Mittel zur Verarbeitung und Klarung der emotio-
nalen Befindlichkeit im obengenannten Sinne darstellt und dazu ge-
nutzt wird.

Allgemeiner ist aber auch zu fragen, wie Uberhaupt die Funktion von
freien, emotional geprigten Gruppenbeziehungen als Anknipfung, Ver-
bundenheit, Unterstiizung, emotionales Auftauen und Beleben, kérper-
liche Bertihrung usw. préziser zu bestimmen ist? Diese Frage muB so-
wohl allgemein-psychologisch (d.h. aligemein menschlich und gesell-
schaftlich) wie in bezug auf die besonderen, formationsspezifisch ge-
prdgten Formen soicher Prozesse unter Bericksichtigung der psychi-
schen Stérungen der Kinder beantwortet werden. Erst dann kénnen
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soiche Prozesse bewuBt eingesetzt, beeinflubt und gehandhabt wer-
den im Interesse der Kldrung und Entwicklung der Lebensverhilitnisse
und psychischen Befindlichkeit der Kinder wie der Therapeuten.

Vom Projekt werden in den Gruppentherapien zum Teil Prozesse ge-
© nutzt, die ein Gefiihl von sozialer Gemeinsamkeit férdern, und die da-
durch méglicherweise, aber nicht automatisch, zum Aufgreifen von
Entwicklungsschritten beitragen kénnen. Darin gleicht es der Einflih-
rung einer Interaktionswelt von Rollenspielen zur Uberwindung der Mo-
tivationsprobleme in der schulischen Lernwelt mit den in diesen Versu-
chen steckenden progressiven und regressiven Momenten (vgl. F.
Haug 1877) sowie der Einflihrung eines eigensténdigen und sekundé-
ren Bereiches sozialer Interaktionen in der Betriebspsychologie
(»Human-Relations«-Bewegung usw.) zur Férderung der Leistungsmoti-
vation und -hdhe der unmittelbaren Produzenten. Entscheidend flr die
Bewertung der Bedeutung soicher Formen sind letztlich der Inhait und
die darin sich griindende Entwicklungsperspektive, die in diesen For-
men aufgegriffen werden kann und wird. Die Uberwindung der even-
tuell totalen sozialen Isolation der Kinder und ihrer gegenseitigen Ent-
wicklungsbehinderung einschlieBlich der rein individuellen Entfaliung
einiger Kinder auf Kosten der Unterdriickung anderer einerseits und
die Forderung der Fahigkeiten zur gegenseitigen Kommunikation und
zum Zusammenwirken andererseits erweitern natirlich das Feld der
Tatigkeitsmoglichkeiten und dadurch zumeist der Entwicklungsmaég-
lichkeiten der Kinder. Aber der Stelienwert und die funktionale Rele-
vanz (Holzkamp 1977) dieser Féhigkeiten flr die Entwicklung und Le-
bensentfaltung der Kinder kdnnen nur in Zusammenhang mit dem da-
durch aufgegriffenen und realisierten Inhalt und Ziel der T&tigkeit ge-
nau bestimmt werden. .

Problematisch ist dabei, daB beim Projekt in der sozialen Interak-
tionswelt der Therapiegruppen rein relationale und (d.h. letztlich) for-
‘male Perspektive und Begriffe dominieren: Interaktion, Kommunika-
tion, Normabweichung, Etikettierung, Ausgrenzung usw. Der Inhait ist
hier beliebig austauschbar, d.h. eigentlich gleich-glitig und auberlich.
Man interessiert sich primar fOr die Formen, in denen die konkreten
Prozesse verlaufen, und gleicht darin {(wie in anderen Hinsichten) der
Alternativschulbewegung mit inrem Interesse fur Lernformen und Ver-
kehrsformen auf Kosten von Lerninhalten und Lebensinhalten (vgl.
Rang und Rang-Dudzik 1978). Gegenstand sind die sozialen Beziehun-
gen, d.h. Relationen, Formen und deren Mechanismen. Der inhalt wird
durch die Form betrachtet und nicht umgekehrt. GewiB kénnen derarti-
ge formale Mechanismen eine entscheidende Rolle spielen bei der Er-
mdglichung und Beschrinkung der Entwickiungsnotwendigkeiten und
-méglichkeiten der Kinder, und ihre. Bestimmung ist deswegen wichtig,
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muB aber in einer inhaltlichen Grundperspektive geleistet werden. Ent-
scheidend ist die Bestimmung des Inhalts, dessen Entfaltung und Ent-
wicklung in diesen Formen notwendig und méglich ist bzw. ermdglicht
werden soll und beschrénkt wird. Bei der Betrachtung und Férderung
der kindlichen Entwicklungsprozesse wird vom Projekt der gegen-
stdndliche Inhalt tendenziell auf sozial-emotionale Prozesse verkirzt,
ohne daB Gberzeugend fUr die inhaltliche und behandlungsstrategische
Richtigkeit dieses Schritts argumentiert worden ist. So wird der Begriff
der Kooperation entscheidender Aspekte seines gegensténdlichen und
sachlichen Inhalts beraubt und tendenziell auf Interaktion reduziert.
Damit wird die Fruchtbarkeit der neugewonnenen Begriffsperspektive
in ihrer Besonderheit gegentiber dem Interaktionsbegriff und der dar-
aus sich ergebenden méglichen Neubestimmung der Spezifik und der
funktionalen Bedeutung von verschiedenen Interaktionsformen ver-
saumt.

Selbstverstandlich haben soziale Interaktionen immer auch einen
bestimmten konkreten Inhalt und einen gegensténdlichen und sachli-
chen Aspekt. Diese Momente kénnen aber, wenn sie nicht bewuBt auf-
gegriffen, sondern in der bloB relationalen Sichtweise nivelliert werden,
in Bezug auf ihre entwicklungsméBige Relevanz nicht oder falsch be-
wertet werden, ungenutzt oder Gbersehen bleiben und dadurch gera-
dezu stérend auf den reibungslosen Verlauf der sozial-emotionalen Pro-
zesse einwirken.

Beispielsweise wird, wie friiher erwéhnt, das Verhéltnis der Kinder
zum Lerngegenstand Schriftsprache nicht ausreichend analysiert, son-
dern als bloBe Symptombezogenheit hingestellt (Gegenstands- und
Symptombezogenheit werden explizit gleichgesetzt, $.50). Das wie-
wohl defensiv geprédgte, aber deshalb auch komplexe, ungeklarte und
widersprlchliche Verhiltnis der Kinder dazu wird nicht mit ihnen be-
wuBt verarbeitet, sondern umgangen, in der Hoffnung, dab sie von
selbst oder implizit autgefordert wieder dazu zuriickkehren werden.
Wenn schon ein notwendiger Umweg gegangen werden muB, wie 126t
sich dann die notwendige Rickkehr optimal anleiten und entwickeln?
Der Standpunkt des Projekts scheint hier der zu sein, dab eine Aufhe-
bung der verwickelten sozial-emotionalen Prozesse von selbst die Ent-
wicklung von Lernmotivation und -fahigkeiten garantiere, auch ohne
daB ein bewuBtes Verhaltnis zum Lernen und Erkennen und zum Stel-
lenwert der Schriftsprachkompetenz darin geférdert werden misse.
Deshalb wird der Blick auf die sozial-emotionalen Prozesse fokussiert,
in denen die Ursachen der Inkompetenz gesehen werden, und die of-
fenbar am besten von innen her in rein sozial-emotionalen ProzeBfor-
men Uberwindbar sein sollen.

Es gibt gewiB im Projekt Beispiele eines Entwicklungsverstdndnisses
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des schrittweisen Aufbaus bei mehr oder weniger aktiver Unterstit-
zung durch die Therapeuten, dem so weit zuzustimmen ist. Das Ent-
scheidende beim Praktizieren eines solchen Verstdndnisses ist jedoch
nicht primar die Ermessung bewaltigbarer Schritte, damit sich Erfolgs-
erlebnisse flr die Kinder einstellen kénnen (z.B. S.144). Entscheidend
ist vielmehr ein inhaltliches Verstdndnis fur die Relevanz und den Zu-
sammenhang der einzelnen nétigen, méglichen, vorzuschiagenden,
stattfindenden Schritte im gesamten Entwicklungsprozep des Kindes in
Richtung auf subjektive Bestimmung, damit die einzelnen Schritte auf-
ginander aufbauen und einheitlich ausgerichtet werden kénnen, d.h.
transparent ist, wo die Kinder durch Realisierung der bewaltigbaren
Schritte hinkommen und was darauf ais néchster Schritt moglich sein
wird. Hinzu kommt die Notwendigkeit, innerhalb dieses Zusammen-
hangs die aktuellen Entwicklungsproblematiken mit dem darin stecken-
den inneren Zusammenhang und relativen Starkegrad progressiver
und regressiver Krafte und Tendenzen zu begreifen, um das Kréaftever-
héitnis der Tendenzen bewuBt beeinflussen zu kénnen, wie etwa bei
den Phanomenen der »Lernblockierungen« und der »subjektiv mitgetra-
genen Wiederholung von Etikettierungen« GewiB sind die vorliegenden
progressiven Tendenzen oft nicht beim unmittelbaren Hinsehen beob-
achtbar bzw. schwer herauszufinden. Worin aber solite eine Therapie
ihren Ausgangspunkt nehmen, wenn nicht in solchen wiewohl schwa-
chen und ungekldrten Tendenzen? '

Die ungeklarten Probleme des Projekts, die in diesem Aufsatz aufge-
griffen werden, sind Probleme einer derartigen Praxis und verweisen
auf inhaltliche Mangel des Projekts im Hinblick auf die Moglichkeit, die-
se erfolgreich betreiben zu kénnen. Die Schwierigkeiten und MiBerfol-
ge des Projekts in dieser Hinsicht kénnen historisch sehr wohl zu den
»Laissez-Faire«-artigen Ansichten Uber die Fruchtbarkeit der unmittel-
baren Selbstbestimmung, bei der den Dingen eher ihr Lauf gelassen
wird, geflhrt haben oder umgekehrt darin begrindet sein.

Vom Anfang der Therapie an muB die Grundperspeklive der Férde-
rung der subjektiven Bestimmung des Kindes regulierend fur die Ver-
haltensweisen der Therapeuten sein, Aus dieser Perspektive miissen
der aktuelle widerspriichliche Zusammenhang und das relative Kréfte-
verhditnis progressiver und regressiver Tendenzen des Kindes be-
stimmt werden kdnnen. In gewissem Sinne heiBt Therapie ja hier die
Férderung und Entwickiung von etwas Behindertem. Die beschrankten
und verdrehten Formen dessen, was entwickelt werden soll, miften
deshalb aufgespiirt, aufgegriffen und ausgerichtet werden kdnnen in
einem ProzeB des schrittweisen Autbaus von etwas nicht unmittelbar
Realisierbarem. .

Es ist als integriertes Glied einer solchen therapeutischen Arbeit oft
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nétig, Gberhaupt erst ein positives Verhdltnis des Kindes zur eigenen
persdnlichen Entwicklungsféhigkeit, zu dem, was (berhaupt personili-
che Entwicklung heiben und fUr die Lebensentfaltung bedeuten kénne,
aufzubauen bzw. wiederherzustellen. Die eigene bewuBte Orientierung
des Kindes, ein eigenes bewuBtes Verhaltnis beim Kind zur persénili-
chen Entwicklung als schrittweise l6sbarer und immer mehr bestimm-
barer Aufgabe ist hierbei zu fdrdern, d.h. eine aktive Entwicklungs- und
Lernfahigkeit und -bereitschaft ist beim Kind aus dem inhaltlichen Ver- -
stédndnis des Therapeuten zu vermitteln. Es gibt beim Projekt Skizzen
von Fallbeispielen, die einer Arbeit nach solchen Leitlinien nahekom-
men (so z.B. auf S.143-150), wo aber dennoch die spezifische inhaltli-
che Dynamik und Anleitung des Entwicklungsprozesses nicht deutlich
genug hervortreten. Der Aufbau des Selbstvertrauens des Kindes
(S.144) bei der L8sung zunéchst relativ einfach bewdltigbarer Aufga-
ben und der dadurch erméglichten Erhdhung des Anforderungsnive-
aus der einzelnen Entwickiungsschritte ist schon ein relevantes Mo-
ment an der Entwicklungsbewegung, darf aber nicht losgelést vom In-
halt und damit von der persdnlichen Relevanz und dem inneren Zu-
sammenhang der Entwicklungsschritte betrachtet werden, sondern ist
im Gegenteil von dort aus zu strukturieren.

Oft wird statt dessen vom Projekt in Entgegensetzungen von Idealen
und Realitdten gedacht. So in den Versuchen der unmittelbaren Einftih-
rung uneingeschrankter Selbstbestimmung der Kinder hier-und-jetzt
sowie in der Einfihrung der Therapeuten als vorbildlicher Modelle voll
entfalteter Kommunikations- und Kooperationsféhigkeiten. Wir kénnen
und sollen doch aber nicht die unmittelbare EinfGhrung voller Humani-
tdt und Gesellschaftlichkeit anstreben; dies ist eigentlich auch vom
Projekt aufgegeben worden, indem das Erreichen der durchschnittli-
chen Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit einschlieBlich der
entsprechenden Schriftsprachkompetenz als Therapieziel eingefihrt
wird (was spéter zu kritisieren ist, vgl. Abschnitt 5). Die Begriffe missen
vielmehr Richtungsbegriffe sein, d.h. die Entwicklungsperspektive an-
geben kénnen, doch aber nicht die unmittelbar realisierbare Reichwei-
te (vgl. Holzkamp 1979, S.21, Dreier, 1980, S.233/49). Es muB, wie in
der Kritischen Psychologie Uberhaupt, von unten nach oben gedacht
werden. Den Aufbau idealisierter Fahigkeiten in einem isolierten
Schonraum zu betreiben, erbringt hinterher nur unvermittelte Zusam-
menstdBe mit der beschrénkten »AuBeren« Realitit, der gegenltber die
Kinder orientierungslos sind, und dies, obwohl doch gerade die pro-
gressive Entwicklungsfihigkeit der Kinder den gegebenen Verhiitnis-
sen gegenlber gestarkt werden sollte. Wird eine derartige Entwicklung
aber optimal unterstitzt durch die blobe Bereitstellung idealer (Kom-
munikations- und Kooperations-)Mittel?
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Selbstbestimmung in einem isolierten Schonraum zu betreiben, ba-
gatellisiert und vernachléssigt notwendige Entwicklungsschritte, -auf-
gaben und -pershektiven. Die zugrundeliegende gesellschattlich-histo-
rische Entwicklungsdimension schwindet, und es scheint, als sei
Selbstbestimmung von und in der unmittelbaren sozialen Gemein-
schaft zu realisieren. Diese Negation der objektiven Entwicklungsper-
spektive der Individuen kommt z.B. in folgender Aussage zum Aus-
druck: »In der Gruppe kannst du fir dich alles realisieren, was du reali-
sieren willst, ohne daB es irgendjemand merkt...« (5.67) So kénnen
woh! kaum bewuBte gemeinsame Entwicklungsperspektiven entstehen
und von Therapeuten aufgegriffen werden.

Sollte die Art von Selbstbestimmung, die in diesem besonderen the-
rapeutischen Schonraum eingelibt werden kann, unmittelbar auf ande-
re gesellschaftliche Lebensbereiche transferierbar sein, mibten die in
der eingelbten Selbstbestimmung geftrderten Fahigkeiten aligemein-
idealer und formaler Art sein, d.h. fUr jegliche Lebensinhalte, -bedin-
gungen und -anforderungen gleichermaBen adiguat und ausreichend
sein. Selbstbestimmung cetze ja die erforderlichen Fahigkeiten zur
Kontrolle der vorliegenden Lebensbedingungen voraus. Schon der Stel-
lenwert von Schriftsprachkompetenz in der therapieinternen Selbstbe-
stimmung verweist aber auf die Vernachldssigung fur die Kontrolle der
gesellschaftlichen Lebensbedingungen notwendiger Fahigkeiten.

Dariiber hinaus muB gesehen werden, daB diese Art von therapeuti-
scher Konzeption auch besondere Auswirkungen auf die Kinder haben
muB. So wird eine spontane Ungerichtetheit oder eine uneinheitliche
Gerichtetheit von Situation zu Situation geférdert, wie sie aus den
Schiiler-»Produkten« der Alternativschulen bekannt sind, die in ihrem
inhaltlichen Engagement schwanken. Entsprechend kann der Versuch,
einem autoritdr oder symbiotisch zurlckgehaitenen Kind bloB die un-
mittelbare Selbstbestimmung zu schenken, ohne Unterstiitzung der
notwendigen Entwicklungsschritte, eine schwere Uberforderung sein
(vgl. z.B. die Faliskizze auf S.150/4).

4, Legasth'enie und Familienverhéltnisse

Aus der bisherigen Geschichte des Projekts scheint es folgerichtig,
die Veranderung in der Auffassung von Legasthenie von einer pddago-
gisch zu behebenden Lernschwéche zu einer sozial-emotional beding-
ten Persdnlichkeitsstérung in den Rekonstruktionsversuchen der Gene-
se von Legasthenie durch eine Wendung von der Schule auf die Fami-
lie hin zu ergénzen. Eine derartige Tendenz 4Bt such denn auch in der
Konzeption des LZ feststellen.

Daflr scheint zu sprechen, daf die Kinder doch ihre ersten Lebens-
jahre mehr oder weniger ausschlieBlich in einer Familie verbringen und

ARGUMENT-SONDERBAND AS 59 ©



Kritisch-psychologische Grundlagen der Arbeit des LZ? 111

deswegen natirlich von deren Verhéltnissen geprégt werden; ferner
die Tatsache, daB nicht jedes Schulkind eine Legasthenie entwickelt,
was den alierdings dadurch nicht begriindbaren SchiuB nahelegen
kénnte, daB deswegen die eigentlichen Ursachen der Legasthenie
nicht in, sondern auBerhalb der Schule zu suchen sind. Ihr natirlicher
Entstehungsort ware dann die Familie, zumal die Familienverhéltnisse
der legasthenischen Kinder haufiger als in der Normalpopulation ge-
wisse besondere Merkmale aufweisen (siehe §.223/38): Soiche Kinder
kommen &fter aus emotional unstabilen Familienverhéltnissen mit psy-
chosozialen Belastungen verschiedener Art. Die aktuelle Verwickelt-
heit der sozial-emotionalen Beziehungen und Féhigkeiten dieser Kinder
wird dann als Ausdruck friherer familidrer Verwickiungen gesehen und
behandelt und als Beleg daftir herangezogen, daB die Therapie zuerst
und schwerpunktméBig mit derartigen sozial-emotionalen Prozessen
arbeiten soli, da deren Klarung auch die darin grindenden Lernblockie-
rungen aufhebe. \

Allein, verbliebe das Projekt auf dieser Erki&rungsebene, wlrde es
damit traditionelle Konzeptionen, wie etwa die psychoanalytische Tra-
dition, nicht (iberschreiten (vgl. z.B. Paulsen 1977, S.82). Solchen Kon-
zeptionen zufolge ist die Familie letztlich an allem Schuld und fur alles
verantwortlich, denn jedes Problem hat seinen wesentlichen Ursprung
in den frihen familidren sozial-emotionalen Beziehungen. Ob das ent-
standene Symptom dann das Erscheinungsbild von Legasthenie oder
irgendeine andere Erscheinung annimmt, ist im Verhéltnis dazu relativ
unwesentlich und untergeordnet, vielleicht gar zufallig, denn jedes
Symptom hat denselben wesentlichen Kern und Ursprung. Auch die
therapeutische Arbeit wird deshalb ungeachtet des spezifischen Symp-
toms wesentlich gleich sein, d.h. schwerpunkim&Big denselben Gegen-
stand in derselben Perspektive aufgreifen. In diesem Sinne kbnnte
dann nur von einer allgemeinen Kindertherapie gesprochen werden
und nicht von einer spezifischen Legasthenietherapie. Derart probiem-
bzw. symptomunspezifisch, wird die Therapie mit legasthenischen Kin-
dern dadurch eigentlich legasthenie-unspezifisch. Die Berechtigung ei-
ner derartigen Herangehensweise héngt letztlich davon ab, cb der we-
sentliche Ursprung und Kern der spezifischen legasthenischen Sto-
rung tatsachlich in die frlhen familidren Verhéltnisse zuriickverfolgt
werden kann, und ob sich die Stérungsgenese von daher bis zu den
entstandenen Schulschwierigkeiten rekonstruieren 14Bt.

Verfolgen wir diese Rekonstruktionsschritte beim Projekt: Der Um-
stand, daB Erziehungsprobleme im weiteren, auch familidren Sinne far
die Erkldrung der Entstehung von Legasthenie relevant sein mussen,
wird unmittelbar z.B. darin deutlich, da® das Verhdltnis von Jungen und
Méddchen unter den Legasthenikern ungefahr drei zu eins betrégt
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(S5.223/38). Es koénnten hier allgemeinere Unterschiede in der ge-
schlechtsspezifischen Erziehungspraxis von Bedeutung sein, die z.B.
darin liegen, welche Anforderungen in welcher Weise eingefihrt wer-
den, und wie ihre Erflliung unterstitzt wird, d.h. welches Verhéltnis die
Erwachsenen, also nicht nur die Eltern, sondern u.a. auch die Paddago-
gen der vorschulischen und schulischen Institutionen zu dem kindli-
chen EntwicklungsprozeB und dadurch die Kinder zu ihrer eigenen Ent-
wicklungsbewegung (-fdhigkeit, -bereitschaft) einnehmen. Es kdnnen
aber auch spezifischere Unterschiede in den anerzogenen (erlaubten,
geférderten, behinderten usw.) Verhaltensweisen und Reaktionen der
Kinder gegentber Anforderungen, Unklarheiten, Schwierigkeiten, Be-
schrénkungen, Ohnmacht, Konflikten, beginnenden Problemen usw.
von Bedeutung sein.

Wie schon friher erwahnt, werden die spezifischen schulischen und
vorschulischen Entwicklungsbedingungen der legasthenischen Kinder
aber nicht rekonstruiert. Statt dessen wird naher auf die familidren Ent-
wicklungsbedingungen eingegangen — ohne den genaueren EinfluB
der Ubrigen Erziehungsinstanzen bestimmt zu haben und deswegen
diesen Schritt zur Beschrankung des Analysegegenstandes ausrei-
chend begrinden zu kénnen. Obwohl in den familidren Verhaltnissen in
vielen Fallskizzen eine entscheidende, wenn nicht die einzige Bedin-
gung flr die Entstehung von Legasthenie in der Schule gesehen wird,
bekommen wir eigentlich auch wenig Information (iber die genauere
Wirkungsweise und den direkteren und spezifischeren EinfluB dieser
Verhéltnisse auf die Entstehung von Legasthenie.

Im Vordergrund dieser Ausfiihrungen steht zundchst die besondere
Art der Anforderungsstrukturen der Familien in Anlehnung an Konzep-
tionen familidrer Sonderverhiltnisse der personal-emotionalen Uber-
forderung und gegenstédndiich-kognitiven Unterforderung, wobei gro-
Bes Gewicht auf die negativen Auswirkungen von Anforderungsunter-
schieden der Eltern gelegt wird. So erfahren wir etwa in den Fallbei-
spielen von einem schwer gestdrten Jungen (S.69/76), bei dessen Sto-
rung Familienverhaltnisse angeblich eine erhebliche Rolle spielen miis-
sen, lediglich, daB er »extrem auseinanderklaffenden Erwartungen der
Eltern« ausgesetzt war, indem er »gleichzeititg noch ein kleines Kind
sein sollte und auf der anderen Seite fast schon ein Erwachsener«
(8.72). Worin liegen eigentlich préziser die schwerwiegenden Folgen
dieser Inkonsistenz? Entsprechend: Warum ein Junge, der die Sonder-
schule besucht, Anforderungen und Verantwortung ausweicht und den
»Kleinen« spielt, verbleibt im Dunkel (8.143/8). Wie sieht denn eigentlich
die Rekonstruktion der spezifischen Genese von Legasthenie aus sol-
chen relativ aligemeinen Perspektiven aus? Wie kommen wir von da-
her zur Legasthenie zurlck?
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Zunichst heiBt es, daB Legasthenie nur ein einzelner und besonde-
rer Ausdruck unter prinzipiell mehreren méglichen Ausdriicken familia-
rer Sonderverhdlinisse sei, d.h. solcher Verhaltnisse, in denen die Ent-
wicklung kognitiv-gegensténdlicher Fahigkeiten versdumt bzw. verhin-
dert und die Entwickiung besonderer emotional-sozialer Fahigkeiten
persénlicher Abhéngigkeitsverhdltnisse treibhausartig hochgetrieben
wurden. Diese besonderen Verhaltnisse hatten dann relevante kogni:
tiv-gegenstédndliche Entwicklungsprozesse Uberfllissig oder unmdglich
gemacht (vgl. z.B. $.27/9).

Der Begriff von Sonderverhaitnissen ist mit neueren psycho-analyti-
schen und kommunikationstheoretischen Konzeptionen pathogener
Familienverhaltnisse verwandt. Wichtig und fruchtbar an dem Begriff
ist, daB hier die Beziehung von Personen- und Gegenstandsaspekt und
von emotionalen und kognitiven Aspekten der Anforderungen im famili-
aren ErziehungsprozeB aufgegriffen wird. Zundchst wird der quantitati-
ve Unterschied in der Anforderungshéhe bzw. -intensitat des gegen-
standlich-kognitiven und des personal-emotionalen Aspekts fokussiert:
personal-emotionale Uberforderung bei gegenstandlich-kognitiver Un-
terforderung. In gewisser Weise stellen derartige familidre Anforde-
rungsstrukturen den Gegensatz zur Auffassung der schulischen Anfor-
derungsstrukturen dar. gegenstédndlich-kognitive (leistungsméBige)
Uberforderung und personal-emotionale (motivationale) Unterforde-
rung. Das gemeinsame zugrundeliegende Problem liegt in der Spal-
tung von Person und Gegenstand und, in Verbindung damit, der angeb-
lichen Spaltung von Kognition und Emotion. Auch in der ersten padago-
gischen Projektphase gab es diese Spaltung in den verhaitensmodifika-
torischen Formméngeln des Auseinanderfallens von Lerngegenstand
(dem Uberwiegend kognitiven Aspekt der Schriftsprachaneignung) und
Motivation (dem Uberwiegend emotionalen Aspekt der persdnlichen
Zuwendung u.dgl.m.), was eine weitere Dimension der Kritik dieser Ar-
beitsform aufzeigt (vgl. Abschnitt 2). Dadurch wird verdeutlicht, daB
zwar der quantitative Unterschied, aber nicht der besondere innere
qualitative Zusammenhang und die dadurch bestimmte besondere in-
nere Dynamik der gegenstdndlichen und personalen, kognitiven und
emotionalen Aspekte geklart sind. Denn in der ersten Phase wurde da-
raus der SchluB gezogen, man miisse den gegenstéandlich-kognitiven
Aspekt fdrdern, in der zweiten aber, es misse der personal-emotionale
Aspekt zuerst gekldrt werden, ehe die gegensténdiich-kognitiven Pro-
zesse in Gang gesetzt werden kénnten, weil aktuell die Kinder aktiv das
Eingehen von personalen Sonderverhdltnissen wegen einer aus den
Auswirkungen der frithen familidren Sonderverhéltnissen entspringen-
den grundlegenden Bedirftigkeit nach derartigen Beziehungen forder-
ten. Zu fragen bleibt ferner, ob denn jedes Kind, das familidren Sonder-
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verhditnissen ausgesetzt war, eine psychische Stérung oder eine spe-
zifische legasthenische Stérung entwickelt? Es liegt m.E. auf der Hand,
daB dies nicht der Fall sein kann. Dazu sind Tendenzen, derartige Ver-
hédltnisse in den Familien unserer Gesellschaftsform einzugehen, im
Verhédltnis zum Auftreten kindlicher psychischer Stérungen bzw. Le-
gasthenie zu allgemein verbreitet. Entweder muB also angenommen
werden, daB Stérungen nur bei Kindern entstehen wirden, die beson-
ders intensiven Sonderverhéltnissen ausgesetzt waren, oder daB dies
nur bei Sonderverhdltnissen besonderer Art geschehe, oder daB es auf
die besondere subjektive Verhaltensweise der betreffenden Kinder die-
sen Bedingungen gegentiber ankomme. Oder die Ableitung bleibt zu
aligemein. Hinzu kommt, daB unterschiedliche Erscheinungsformen
von Sonderverhiltnissen Ublich seien: »(iberprotektive, autoritére, ver-
wahrloste oder stark widersprichliche Familienverhéltnisse« (S.27). Al-
so: entwickelt jedes Kind aus diesen unterschiedlichen Familiendyna-
miken eine psychische Stérung bzw. eine Legasthenie? Und: gibt es
nicht in bezug auf die Entwicklung psychischer Stérungen bzw. Lega-
sthenie wichtige Unterschiede zwischen diesen Formen? Diese Fra-
gen missen vom Projekt prdziser aufgegriffen werden. Es wrde hier
zu weit fihren, auf nahere Analysen einzugehen.

Als Beleg fiir den engeren Bezug jeder Art von Sonderverhaltnissen
zur Entstehung von Legasthenie wird hervorgehoben, daB »Orientie-
rungsschwéche, Artikulations- und Lautdiskriminierungsschwéche,
Merk- und Wahrnehmungsschwierigkeiten, Konzentrationsschwierig-
keiten ... sich zumindest zu einem nicht unbedeutenden Teil, absehend
von der jeweils aktuellen Motivationsbefindlichkeit« auf familidre Son-
derverhdltnisse zurlckfihren lassen (5.28). Nun kdnnien derartige
Schwachen aber auch im weiteren Sinne aktuell bedingt sein, und sie
kdnnten umgekehrt jedenfalls zum Teil Folgewirkungen von Legasthe-
nie sein (vgl. Abschnitt 2). SchlieBlich gibt es derartige Schwéchen
nicht bei allen Legasthenikern, was den wesentlichen inneren Bezug
dieser Schwichen zur L.egasthenie infragestellt.

Uneindeutig bleibt deshalb immer noch, ob Legasthenie ein eigent-
lich zufélliger Ausdruck unter mehreren mdglichen Erscheinungsfor-
men desselben allgemeinen Bedingungsgefliges ist, oder ob Legasthe-
nie ihre spezifische Stérungsgenese im Verhélinis zu den anderen
madglichen Stdrungsarten dieses gemeinsamen Bedingungsgefiiges
besitzt, und worin diese dann besteht, Ferner, ob Legasthenie nur re-
sultiert bzw. als Symptom auffillig wird, weil Schriftsprachaneignung
der anforderungsvoliste und fir andere Schulfécher unumgangiiche
Bereich des Schulanfangs darstellt, in dem sich allgemeinere Lern-
schwéchen, deren genauere Art nicht bestimmt ist, daher besonders
deutlich durchsetzen, oder ob etwa die Schulpddagogik — eventuell in
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Wechselwirkung mit den »mitgetragenen Lernschwéchen« — dabei ei-
ne Rolle spieit usw. (vgl. Abschnitt 2). Die Relevanz dieser inhaltlichen
Fragesteliungen fur die praktisch-therapeutische Arbeit ist darin zu se-
hen, daB aus diesen unterschiedlichen Erkldrungsweisen unterschiedii-
che allgemeine Behandiungsweisen und spezifische therapeutische
Eingriffsweisen abzuleiten sind.

Als Ausbau der Konzeption von der legasthenie-genetischen Bedeu-
tung der sozial-emotionalen familiiren Prozesse wird dartber hinaus
behauptet, daB die Bindungen der friihen Beziehungen Muster und
Grundlage aller spateren Beziehungen wlrden, sich sozusagen stéan-
dig reproduzieren miiBten, auch in den Verhaltensweisen der Kinder in
der Schule, was dann die schulischen Lernprozesse des Kindes store.
Ob darin allgemeinere Vorstellungen vom Charakter menschlicher Ent-
wickiungsprozesse stecken, wie z.B. die Vorstellung, daB spétere Ent-
wickiungen bloRe Verldngerungen und Uberbauten fritherer darstellen
(bildlich: daB Stein auf Stein gelegt werde wie beim Bauen eines Hau-
ses), oder ob nur besondere Entwicklungsbedingungen (welche und
welche nicht?) solche versteinernden Auswirkungen haben sollen, wird
hicht eindeutig expliziert, ware doch aber von groBer praktischer Be-
deutung fur die therapeutische Handhabung der Entwicklungsférde-
rung aus einem inhaltlichen Versténdnis ihrer Dynamik. Nur wenn es
richtig ist, daB diese frithe Bindung alle spédteren Entwicklungen be-
stimmend blockieren muB, ist die SchiuBfolgerung allgemein berech-
tigt, die Behandlung miisse zunéchst diese friihen Beziehungsstruktu-
ren durcharbeiten, wodurch den Entwicklungsprozessen und darin den
Lernprozessen wieder freier Lauf gegeben werden kénne. So wird die
extreme Aggressivitdt eines Jungen als Ausdruck einer »tiefsitzenden
Angst vor Verlassenwerden und Isolation, die er wohl schon seit seiner
frihen Kindheit als Verunsicherung in der Mutter-Kind-Beziehung er-
fahren hat« interpretiert (5.99). Sind es aber notwendig solche und
nicht andere Erlebnisse, die in der Aggressivitdt des Jungen weiterle-
ben, warum, wann und wann hicht?

Noch ein Schritt in diese Richtung wird gegangen, wenn behauptet
wird, daB die schulischen Probleme der Kinder und der Umstand, daB
sie Schulversager werden, Symptome bestimmter familidrer Konflikt-
konstellationen seien. fhre Symptome seien dann eigentlich »das
Symptom ihrer Eltern« und hétten eine wichtige Funktion innerhalb der
Familienkonstellation, »die meistens damit zusammenhangt, von den
ursédchlichen Konflikten der Familie (der Eltern) abzulenken, um so sich
selber und die Familie gerade vor diesem Konflikt zu schitzen« (8.103).
Die Symptome der Kinder wiirden auf diese Weise aktiv von den Eltern
reproduziert und aufrechterhalten. ' .

Aus alldem geht hervor, daB das Begreifen der Eigenart und Entste-
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hungsbedingungen der familidren Sonderverhiltnisse fiir die Projektar-
beit des LZ entscheidend sein muB. Die Sonderverhéltnisse muissen
aus ihren letztlich geselischaftlichen Entstehungsbedingungen begrif-
fen werden konnen. Deshalb wiegt es umso schwerer, daB die Sonder-
verhaltnisse als bloB privat-familidres Schicksal (vgl. Holzkamp und
Holzkamp-Osterkamp 1977) des Kindes hingestellt werden. Unbegrif-
fen bleibt z.B., wieso Vater autoritdr werden und Mutter symbiotisch.
Die Erkldrungsebene verbleibt damit traditionell; wie kann die Behand-
lung da anders werden? Ebenso unbegriffen bleibt, warum gerade kog-
nitive Unterforderung und emotionale Uberforderung stattfindet. MuB
das immer so sein, unter welchen Bedingungen vielleicht nicht, und
wie kann es verdndert werden? Immerhin wird noch gesagt, da® »aus
Grunden, die sie nicht persdnlich zu verantworten haben, die priméren
Bezugspersonen dieser Kinder gezwungen waren, ... ein ungewdhnlich
intensives Verhéltnis zu meist nur einem einzelnen von vielleicht meh-
reren eigenen Kindern einzugehen« (S.182/3). Welche Grinde sind dies
aber, und sind es Griinde, die nur »die priméren Bezugspersonen die-
ser Kinder« betreffen? Dazu wird ausgefuhrt, daB die Sonderverhéltnis-
se aus »subjektiver Not« der Eltern von ihnen gestiftet werden. Das
Kind werde zur Befriedigung eigener Beduirfnisse der Eltern funktionali-
siert (S.29). Es handelt sich hier offenbar um Kompensation als eine
Form instrumenteller Sozialbeziehungen (Holzkamp 1979), die jedoch
auch in den entsachlichten, sozial-emotional gepragten Therapiegrup-
pen ausgeprégt in Erscheinung treten kann, was dann aber die thera-
peutische Addaquanz dieser Gruppenform infragestellen mub (s.u.).

Zur subjektiven Not der Eltern wird weiterhin ausgeflinri, sie sei in
deren sozialer Angst begriindet, die dazu f(ihre, die Kinder als Ersatz-
partner, Ersatzaufgabe oder Ersatzschuldige zu funktionalisieren. Dies
grinde sich in einer »pessimistischen Lebenseinsteliungs, worin die
Mdoglichkeit gesellschaftlicher Integration des Erwachsenen und die
Ansdtze gelingender Kooperation von dem Konkurrenzaspekt des ge-
sellschaftlichen Lebens Uberdeckt wirden. Das wiederum beruhe auf
»entsprechenden Erfahrungen und eigenen sozialen Verhéltnissen, in
denen diese Erfahrungen nicht aufgefangen tnd als Ausnahme ent-
schllsselt werden konnten«, weswegen die Verarbeitung der Funktio-
nalisierungen und die Verdnderung der objektiven Lebensverhéltnisse
(berufliche Veranderung, Wohnverhéitnisse u.a.) zur Eréffnung neuer
Lebensperspektiven therapeutische Aufgaben der Elternarbeit darstell-
ten (S.28/9 u. 182/3).

Wie die Herstellung und Aufrechterhaltung derartiger Sonderverhélt-
nisse vor sich geht, wird nicht erlautert, wirde aber einen genaueren
Einblick in die inhaltliche Dynamik und Mechanismen und damit in de-
ren Verdnderbarkeit erbringen kdnnen. Die Einsicht in das genauere Zu-
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einander der besonderen objektiven Verhidltnisse einerseits und der be-
sonderen subjektiven Not und der daraus entstandenen Verhaltenswei-
sen andererseits wéare bei der Ausrichtung der praktisch-therapeuti-
schen Arbeit an soichen Erkenntnissen entscheidend. Die Verbindun-
gen zwischen den verschiedenen subjektiven und objektiven Verarbei-
tungs- und Eingriffsebenen werden aber weder hier, noch anderswo
ausreichend geklart. Es bleibt deshalb noch nicht hinreichend geklart,
ob etwa die Eltern in der praktisch-therapeutischen Projektarbeit unver-
mittelt »schuldig« gesprochen werden, und die Familie deshalb frei-
schwebend sich ihrer Probleme annehmen und sich selbst einfach ver-
dndern kdnnte, wenn die Eiltern nur ihre Schuld auf sich zu nehmen be-
reit wéren, etwa um ihre Kinder zu »retten« und dabei sich selbst zu ret-
ten oder zu opfern; oder ob familienpolitische und gesellschaftspoliti-
sche Mabnahmen alleine weiterfihren kGnnen, bzw. wie das Zueinan-
der dieser Ebenen bestimmt und praktisch auszunutzen ist.

Ebenso wird nicht untersucht, ob die Tendenzen Sonderverhiltnisse
einzugehen, gesellschaftlich-historischen, etwa formationsspezifi-
schen Ursprung haben, sich geselischaftlich-historisch verandern, zu-
oder abnehmen, warum das ggf. geschieht und damit, wie hier einzu-
greifen ist bzw. progressive Verdnderungen eingefithrt werden kénnen.
Es bleibt bei der vagen Konstatierung sozialer Angst und Konkurrenz
innerhalb unserer Gesellschaftsform, was die gesellschaftskritische,
fortschrittiche StoBrichtung des Projekts entscheidend schwécht,

Veranschaulichen wir einige dieser Unklarheiten am ausfUhriichst
dargesteliten Beispiel von Elternarbeit (S.156/71). Es soll von der Auto-
rin in diesem Fallbeispiel belegt werden, daB eine Form von Verstang-
nis, die auf einem direkten Sich-Einflhlen in die subjektive Befindlich-
keit einer Mutter basiert und insofern abstraki-personalisierender Art
ist, fatal ist. So weit, so gut (vgl. Abschnitt 3). Dabei wird aber nur vor
der Gefahr einer direkten Ubernahme der eigenen subjektiven Per-
spektive der Mutter in dem Sinne gewarnt, daB dahinter irrationale sub-
jektive Tendenzen sich verbergen kdnnten, die der unmittelbar erschei-
nenden subjektiven Perspektive die Funktion eines Abwehrsystems zur
Sicherung der psychischen Stabilitdt der Mutter verleihen. Damit ist je-
doch eigentlich die abstrakt-personalisierende Betrachtungsweise kei-
neswegs (berschritten, sondern deren inhaltliche Rationalitat nur irra-
tionalisiert. Das verunmaéglicht wiederum eine Solidarisierung mit den
Lebensanforderungen der Mutter, die dadurch zum »sFeind« gemacht
wird, mit dem Ergebnis der Unterbrechung der Therapie durch die Mut-
ter. Ihre Perstnlichkeit und subjektive Befindlichkeit werden nicht aus
einem bestimmten gesellschaftlichen Lebenszusammenhang mit des-
sen objektiven Bedingungen, Notwendigkeiten und Méglichkeiten her-
_aus begriffen, sondern abstrakt; die persbnliche (Lebens-)Perspektive
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wird nicht innerhalb eines gesellschaftlichen Zusammenhangs, son-
dern an sich, rein persdnlich erfabt. Die Perspektive des konkret vorlie-
genden irrationalisierten Abwehrsystems ist ein aggressiv-defensives
»wir (die Familie) alleine gegen die bise Welt. Eine derartige Perspekti-
ve ist doch aber auch ein, wiewoh! extremer, Ausdruck der allgemeiner
verbreiteten Defensivitdt und Ohnmacht der Kleinfamilie unserer Ge-
selischaft, die auf Grund der Ungeborgenheit und Unabgesichertheit
im dbrigen geselischatftlichen Leben defensiv kompensierend sich die-
sem gegenuber abzuschirmen sucht, um so ein Innenleben privater
Gemeinschaftlichkeit zu installieren. Solche »Ldsungs«-mébglichkeiten
der Probleme der unmittelbaren Lebensentfaltung unter den gegebe-
nen Verhdltnissen sind praktisch wie ideologisch vorgegeben und kon-
'nen von Einzelfamilien Ubernommen werden. Bei auBerordentlichen
Belastungen durch die geselischaftlichen Lebensbedingungen (wie in
diesem Falle den Belastungen einer alleinstehenden Muter, die nachts
arbeitet) bieten sich solche »Lésungen« besonders eindringlich an, kén-
nen aber eben wegen der Belastungen nicht mit dem blichen (gerin-
gen) Erfolg realisiert werden, weil diese nicht aus dem Innenraum der
Privatsphére eliminiert werden kénnen. Ein rationales Moment an der
Irrationalitdt der Mutter wird damit sichtbar. Aus dieser Perspektive
kdnnte erneute Solidarisierung hergestelit und gleichzeitig mit der Mut-
ter die Frage bearbeitet werden, ob sie mit den angewandten Mitteln
ihr gesetztes Ziel je zu erreichen vermédge, ob sie sich dazu anders ver-
halten, etwa ihr Ziel umdefinieren und z.B. offensiver leben misse, weil
durch Defensivitdt keine Geborgenheit und Lebenserfiillung erreichbar
sind usw. ihre emotionale Kilte und gleichzeitig instrumentalisierende
Bindung ihrer Tochter ist als Ausdruck einer bestimmten widerspriichii-
chen Verhaltensweise ihren objektiven Lebensbedingungen gegeniiber
verstandlich: Kompensation ihrer sozialen |solation, wie es vorher hieB,
zusammen mit ihrem Geflhl, daB gerade ihre Tochter sie bindet, ihre
Entfaltungsmadglichkeiten zurlickhdit, was — da es von einer »guten
Mutter« nicht offen eingestanden werden darf — sich allerlei indirekte
und unkontrolliert-schwankende Ausdrucksformen geben muB. Solch
ein Wechsel von Kélte und dem Zu-Sich-Nehmen und Trosten aus
schlechtem Gewissen und nicht aus reiner Zartlichkeit usw., mtndet in
emotionale Verunsicherung der Tochter, wozu sich die Mutter wieder-
um in bestimmter Weise verhélit, etc. — Was das Beispiel eigentlich be-
legt, ist, daB nicht persohalisierendes Denken hier weiterhilft, sondern
(Lebens-)Zusammenhange begreifbar gemacht werden miissen — flr
den Therapeuten wie flr die Betroffenen.

Ahnliche Beispiele finden sich auf $.50/1 und anderswo. In diesem
Zusammenhang wére auch zu fragen, ob die Ursachen fur das MiB-
trauen der Kinder bei »allen nachfolgenden Beziehungen der Kinder,
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vor allem zu Erwachsenen« in den emotionalen Konflikten mit den »pri-
maren Bezugspersonenk liegen (S.52), oder ob nicht die privat-familisre
Abschirmung »fremden Leuten« gegentber darin zum Ausdruck kommi
(vgl. Abschnitt 5), oder in welchem mdéglichen Verhéltnis beides steht?

Solche Beispiele veranschaulichen, was dem Projekt eigentiich
schon bekannt ist, dak die Maxime »the more we are together, the hap-
pier we shall be« ideologisch ist und von Familien kompensatorisch be-
trieben werden kann mit dem Ergebnis der Herstellung psychischer
Entwicklungsbehinderung. Und doch handelt das Projekt nicht konse-
guent aus dieser Einsicht: Den Kindern einen sozial-emotionalen Rah-
men geben zu wollen, schwerpunktméBig diese Ebene einzunehmen
und lediglich beziehungszentrierte Begriffe und Perspektiven anzule-
gen, sichert nicht die Herstellung von Geborgenheit oder gar die (opti-
male) Férderung von Entwicklungsprozessen (vgl. die Kritik in Ab-
schnitt 3). Die Funktion der Beziehungen fiir die persénliche Entwick-
lung kann nur aus einer inhaltlichen Perspektive begriffen und gefor-
dert werden, sonst entstehen, indem bloB soziale Beziehungen als Er-
satz von Entwicklungsméglichkeiten angeboten werden, neue Entwick-
lungsbehinderungen (vgl. Abschnitt 5). BewuBtseinsméBig, ideologisch,
teilweise auch emotional und praktisch, kdnnen die Kinder auf die rela-
tionale, sozial-emotionale Beziehungsebene mit deren besonderen so-
zialen und psychischen Funktionslogiken und -formen hin orientiert
werden. In der Realitdt ist aber immer ein breiterer Inhalt inbegriffen,
der vielleicht beschrankt ist oder nicht bewupt aufgegriffen wird, doch
aber erweitert und bewuBt einbezogen werden muB, damit Entwickiung
stattfinden und weitergefiihrt werden kann (vgl. Dreier 1980). In bezug
auf Schriftsprache z.B. gibt es bei 3-4jdhrigen Kindern ein relativ leb-
haftes Interesse daran, daB durch Einbeziehung schriftsprachlicher In-
halte in der Form des Vorlesens, des Gebrauchs von Bilder- und Zeige-
wdrterblchern, der Erkldarung von Wortbedeutungen u.da.m. entwickelt
und umgesetzt werden kann. Dies er6ffnet bei Eltern, die solche Lern-
inhatte nicht abwehren und der schulischen Welt Uberlassen, den Kin-
dern die Mdoglichkeit, schon in diesem Alter lesen zu lernen (vgl.
Ketschner 1980). Werden aber solche Inhalte nicht aufgegriffen, son-
dern abgewehrt, sinkt die Bereitschaft der Kinder wieder, und man
kann annehmen, daB die Kinder daraus etwa den SchluB ziehen, daB
Schriftsprache aus uneinsichtigen Grinden besonders schwierig anzu-
eignen sein misse, dal man die diesbeziglichen Anforderungen nicht
bewéltigen kénne, sondern versagen wirde, da® man ohne Schrift-
sprache schon auskommen kdénne und dergleichen Muystifikationen
und Verunsicherungen, die sich vielleicht hinter den Lernblockierungen
und Motivationsproblemen verstecken kdnnen, mehr.

Wenden wir uns zum Schluf der Frage zu, warum das Projekt nicht
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der Elternarbeit bzw. Familienberatung héhere Prioritat einraumt, wenn
familidre Verhaitnisse angeblich so entscheidend flr die Genese von
Legasthenie sein sollen. Finanzielle und projekt-historische Griinde
spielen dabei eine Rolle. Ferner wird die gruppentherapeutische Arbeit
als eine Integration in einer Gruppe von Gleichaltrigen konzipiert, die
als eine Art Gegengewicht den familidren Abhangigkeitsverhaltnissen
gegenuber dienen soll, wodurch das Kind gestarkt und seine Wieder-
aufnahme familidrer Auseinandersetzungen erméglicht werde. Ist
dann aber nicht die Familie als Gegensatz gesetzt und das Ergebnis di-
rekt davon abhéngig, wer den Kirzeren zieht? Und wird die Bedeutung
der Familienverhéltnisse nicht so fundamental eingeschétzt, dab zu er-
warten ware, daB das Kind zumeist den Klrzeren zieht? Ferner: Wer-
den die Ubrigen Familienmitglieder und die Familie insgesamt nicht mit
ihren Problemen in Stich gelassen? Werden die positiven Aspekte der
(widersprlichlichen) Interessen der Eltern fur die Entwicklung des Kin-
des nicht ausgeklammert? Kann das Kind so die positiven von den be-
schrénkenden elterlichen Interessen zu unterscheiden lernen und aus
einem Versténdnis fir die Lage der Eltern Bundnismdglichkeiten von
Interessengegensétzen trennen und fir sich nutzen? Werden die Még-
lichkeiten der Herstellung einer positiveren Familiengemeinschaft im
Interesse auch des Kindes versdumt? Kénnte der Therapeut nicht mit -
dem Kind und dem Rest der Familie zusammen solche Entwickiungs-
schritte férdern? Und doch gibt es hier umgekehrt auch Risiken: Bei
der Einzelfalifinanzierung wére der Therapieabbruch von Seiten der El-
tern wegen erfolgloser Auseinandersetzungen in der Familienberatung
zu erwarten, was die dkonomische Existenzgrundiage des Therapeu-
ten und die WeiterflUhrung einer ganzen Therapiegruppe gefahrden
kdnnte. Und solche Ergebnisse sind besonders dann zu flrchten, wenn
noch kein ausreichendes inhattliches Verstandnis des Familienlebens
entwickelt worden ist. SchlieBlich ist auch daran zu erinnern, da8 eine
Schwerpunktverlegung auf Familienberatung voraussetzt, da® Fami-
lienverhaltnisse tatséchlich fur die Uberwindung der Legasthenie von
so zentraler Bedeutung sind, wie vom Projekt angenommen. Wird
durch eine solche Sichtweise nicht vieimehr der Blick fur den Gesamt-
zusammenhang eingeengt?

5. Geschlossene versus offene Gruppen
und Gesellschaftlichkeit der Klienten

In diesem Abschnitt verfolgen wir Tendenzen des Projekts, die thera-
peutische Arbeit in unterschiedlicher Weise auf weitere Bereiche der
sozialen Realitdt der Kinder auszuweiten: Es wird damit experimentiert,
daB sich Therapiegruppen seltener und dann {iber (ber |angere Zeit-
rdume treffen, daB mehrere Therapiegruppen einer Therapieeinrich-
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tung zusammengelegt werden, daf eine oder mehrere Therapiegrup-
pen Wochenendtouren oder [Angere Gruppenreisen unternehmen und
daB die Therapiekinder einschieBlich ihrer Therapeuten in tbliche Frei-
zeiteinrichtungen »unauffélliger« Kinder integriert werden. All diese
Tendenzen haben angeblich den Aspekt gemein, »die Kommunikations-
und Kooperationsmdglichkeiten« der Therapiekinder zu intensivieren
und zu erweitern. Es scheint hier von dem Durchsetzen einer neuen
Phase der Projektarbeit die Rede zu sein. Besonders die Erfahrungen
aus der Arbeit mit »gemischten« Gruppen von Therapiekindern und
»Unauffélligen« Kindern gehen aber noch nicht in die Praxisberichte
des Bandes ein. Es kann deshalb auch nicht so ausflihriich dazu Stel
lung genommen werden. Zundchst kann jedoch festgestelft werden,
daB die Konzeption und Arbeit mit offeneren Gruppen in einem nicht
ausreichend geklarten Spannungsverhéltnis steht zur Arbeit und Kon-
zeption der geschlossenen Therapiegruppen, wie sie bisher beschrie-
ben worden sind. Fangen wir also mit der Heraushebung dieses Span-
nungsverhéltnisses an: )

In Konsequenz der Auffassung von der Reproduktion familidrer Be-
ziehungen in den spédteren Beziehungen der Kinder, aber auch der
Therapeuten(!) werden die Beziehungen der Therapiegruppen am An-
fang als »durch die traditionell in Familienstrukturen nur mégiichen und
gelernten Beziehungsqualitaten« bestimmt gesehen (S.36). So reprodu-
ziere der mannliche Therapeut Situationen mit seinem Vater und werde
zum »Vater« der Therapiekinder, damit deren Erfahrungen mit ihren Va-
tern Uberhaupt therapeutisch verarbeitbar werden kénnen (S.136/40).
Dieser Lufttransport von Personen-Bildern aus einer Situation in die an-
dere ist traditionelles Ubertragungsdenken aus der Psychoanalyse.
Wenn der Therapeut derartige Beziehungen nicht einzugehen wage -
so wird gesagt —, geschehe das aus Angst vor der Gefahr einer derar-
tigen Offnung, die ihn verletzbar mache. Es mise aber gewagt werden,
damit die familidren Beziehungen Uberhaupt zum Therapiegegenstand
gemacht werden kénnten. Ein weiterer Grund, von Seiten der Thera-
peuten, solche familiendhnlichen Beziehungen eingehen zu wollien,
wird wohl von den Theapeuten darin gesehen, daf ihrer Meinung nach
die Kinder so schlechte Familienverhéltnisse gehabt haben, daB ihnen
nun Warme und Geborgenheit gegeben werden mussen, besonders da
sie mittlerweile so erheblichen Ausgrenzungen ausgesetzt worden
sind. — Ergebnis ist jedenfalls, dab die gegenseitigen Beziehungen der
Kinder und Therapeuten und die Beziehungen der Therapeuten unter-
einander in Familienrollen geformt und erfaBt werden: Die Therapeu-
ten sind »Eltern« »ihrer Kinder« usw. Es werden daher auch die Thera-
pieerfahrungen vom Standpunkt der Familie aus formuliert, gehand-
habt und moglicherweise ideologisch verschleiert. Man kdnnte sagen,
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dak gerade der Akt des Versehens mit Anflihrungszeichen diese ideo-
logische Verschiebung gegen Gegenargumente sichern soll.

Was soll auber dem Moment der Ubertragung eigentlich durch die
Herstellung solcher familiendhnlichen Beziehungen in der Therapie-
gruppe geleistet werden? Das kommt ziemlich genau in folgender Aus-
sage zum Ausdruck: »Wir nehmen erst mal das ‘gesamte’ Kind (und
nicht nur den schriftsprachunfahigen Schiler, O.D.) und versuchen,
ihm einen emotionalen sozialen Rahmen zu geben«, damit »die Kinder
dann Entwicklungsschritte machen« kénnen (8.103). Und weiter: Das
Kind soll erst so akzeptiert werden, wie es ist, ehe seine Entwicklung in
Gang kommen kdnne. Es soll eine Freundschaftsbeziehung zum Kind
hergestellt werden, die die Grundlage seiner darauf folgenden Ausein-
andersetzung mit der Umwelt darstelle, und die auf der »persénlichen
Entscheidung« des Therapeuten, auch »wissenschaftlich abgesicherte
Annahme« genannt, beruhe, »im Prinzip keinen Schweregrad von so-
zialer Ausgrenzung als &nderungsresistent zu bezeichnen« (5.185/6).
Die Gruppe »bietet emotionale Sicherheit« durch »stabilisierende Funk-
tion« »vertrauter Beziehungen zu den Ewachsenen und anderen Kin-
dern«, auf deren »Basis« »die Kinder eine erweiterte Exploration der so-
Zialen gegenstandlichen Umwelt wagen« kénnen (S.155).

Die geschlossene kleine Therapiegruppe stellt also — so wird dies
hier gesehen — eine Art Familie dar, von der aus man in die Umwelit
hinausgehen, wegfahren und zu der man als einer Basis von Vertraut-
heit und sozial-emotionaler Gesicherheit danach zurtickkehren kann
wie in einen sicheren Hafen. Folgerichtig sollen die Therapeuten zu-
nédchst die Herstellung familiendhnlicher Beziehungen in einer kleinen
geschlossenen Gruppe betreiben, um erst danach ihre Uberschreitung
Zu ermdaglichen.

Der hier eingenommene Standpunkt stimmt ganz deutlich mit der
besonderen Familienform unserer Gesellschaftsform Uberein, oder
besser: mit der ldeologie von dieser Familie. Denn in Wirklichkeit ist sie
ja nicht so, auch nicht bei diesen Therapiekindern, die doch gerade
deswegen in der Therapiegruppe ihre »richtige Familie« angeblich be-
kommen miBten. Wir sehen das explizit an den Formulierungen: Die
gesellschaftliche Realitat auBerhalb der Familie wird zur duBerlichen
»Umwelte, diesmal nicht des privaten Individuums (vgl. W.F. Haug
1977), sondern der privaten Familiengemeinschaft, und die Exploration
dieser Umwelt ist zu »wageny, die Umwelt erscheint also als unabgesi-
chert, unkontrolliert, fremdbestimmt. Den Mut, dies zu wagen, verleiht
die Familie, die im Gegensatz dazu von stabilen, vertrauten Beziehun-
gen, emotionaler Sicherheit, persbnlichem Akzeptieren des So-Seins,
Freundschaft geprégt ist, die von Seiten der Eltern trotz allem auf den
festen Glauben an ihr eigenes Kind basiert. Die elterliche Sorge um ih-
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re Kinder muB in dieser privat-abgeschirmten Form einer defensiven
Lebenserflllung tendenziell statisch bleiben, kann sich nur schwer und
nur durch Uberschreitung des privaten Schonraums in bewuBter ge-
sellschaftlicher Vorsorge realisieren (vgl. Dreier 1980 u. 1980a; Holz-
kamp-Osterkamp 1975 u. 1976). — Die Arbeit aer Therapeuten in die-
ser Phase gleicht aus solchen Griinden der sozial-emotionalen »Bezie-
hungsarbeit« der Hausfrau (vgl. Dreier 1980 u. 1980a).

FOr das Projekt stellen derartige familiendhnliche Prozesse die not-
wendige Grundlage einer menschlichen Entwicklung dar. Die Thera-
peuten des Projekts kdnnen sich eine Entwickiungsgrundlage anschei-
nend nicht anders vorstellen und nicht anders praktizieren, und deswe-
gen auch nicht analysieren, was daran anders werden muB, beschrén-
kend oder fortschrittlich wirkt, wie die Veranderung therapeutisch auf-
gegriffen werden kann usw. Sie denken »in« dieser Form der Privatfa-
milie und nicht »lber« sie »hinaus« (vgl. W.F. Haug 1977), obwohl ihnen
auch Problematisches daran geknlipft zu sein scheint. Hinzu kommt,
daB die Herstellung solcher familiendhnlichen Strukturen oft von den
Therapiekindern aktiv forciert wird, Ob sich dann darin ein »echtes« Be-
durfnis der Kinder ausdriickt oder aber ideologische Vergeselischaf- °
tung, wird nicht untersucht.

Warum aber kann nur eine kleine geschlossene Gruppe dieser Art
emotionale Sicherheit und Geborgenheit bieten? Muf alles andere und
gréBere immer erst gewagt werden? Werden nicht in solchen Vorstel-
lungen besondere gesellschaftliche Lebensbedingungen und -verhait-
nisse widergespiegeit, die zu a&ndern waren? Bestédtigen, reparieren
und reproduzieren die Therapeuten hier nicht diesen kritisierbaren Zu-
stand fir die Kinder und orientieren derart die Kinder ideologisch dar-
auf, sich in solcher beschrankten Lebensweise in Zukunft einzurich-
ten? Und doch zeigen unter anderem die Familienverhéltnisse genau
dieser Kinder, daB diese Zielsetzung vergeblich ist, daB wirkliche emo-
tionale Sicherheit und Geborgenheit so nicht herstellbar ist, daB
krampfhafte Versuche, diese trotzdem unter sonst unkontrollierten ge-
sellschaftlichen Verhaltnissen zu erreichen, einen wesentlichen Hinter-
grund der Herstellung familidrer Sonderverhiltnisse emotionaier Uber-
forderung mit deren entwicklungsbehindernden Auswirkungen darstel-
len.

Das Projekt nimmt hier einen ideologischen Standpunkt ein. Zu die-
sem Standpunkt gehort u.a., daB emotionale Sicherheit und Geborgen-
heit sozusagen vor und auBerhalb der eigentlichen Entwicklungsbewe-
gung stattfinden kann und muB, d.h. eigentlich in einem statischen Zu-
stand von Nicht-Entwickiung. Dieser Standpunkt ist als aligemeine Auf-
fassung der Natur menschlicher Entwicklungsprozesse fragwlrdig.
DaB unter bestimmten beschrénkten gesellschaftlichen Lebensverhakt-
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nissen Menschen tendenziell auf eine sozial-emotionale Ebene und Ge-
dankenform fixiert werden konnen, ist eine andere Sache, die von den
aligemeinen Charakteristiken des Entwicklungsprozesses scharf zu
trennen ist. Die Fixierung auf eine solche Ebene beruht ja u.a. eben
darauf, daB derartige rein sozial-emotionale Beziehungsformen ent-
wicklungsma&Big problematisch sind. Es ist deshalb paradox, diese Pro-
blematik durch die Wiederherstellung genau derartiger Beziehungsfor-
men Uberwinden zu woilen; weib doch jeder, dab es so eigentlich nicht
geht, sondern dab wirkliche emptionale Sicherheit, Freundschaft, per-
sdnliches Akzeptiertwerden usw. nur in Verbindung mit der Entwick-
lung und Anerkennung persénlich relevanter und notwendiger Fahig-
keiten in einem gesellschaftlichen Zusammenhang als Grundlage der
Entfaltung des tétigen Lebens zu erreichen sind. Wenn emotionale Si-
cherheit usw. ohne diesen Bezug (manipulativ} errichtet wird, félit sie
wie ein Kartenhaus beim leichtesten Gegenwind zusammen.

Ein inneres Spannungsverhaltnis und ein teilweise entwickeltes Pro-
blembewubBtsein Uber diese Fragestellungen existiert jedoch im Pro-
jekt: An einigen Stellen wird beispielsweise angefihrt, daB gerade die
Abgeschlossenheit der Therapiegruppen problematisch und beschrén-
kend wirken kann (z.B. S.142). Die Therapeuten erschrecken auber-
dem darlber, dab sie in den Gruppen oft dasselbe tun, wie die Eltern
der Therapiekinder — eine durchaus versténdliche Reaktion, wenn
den elterlichen Abhéngigkeitsverhéltnissen eine so entscheidende Rol-
le bei der Genese von Entwickiungsbehinderung zugebilligt wird. Fer-
ner: gleiche die »Rollenstruktur« der Therapiegruppen zu sehr denen
der Familien, kbnne daraus eine Verldngerung und Generalisierung der
familidren Sonderverhéltnisse resultieren (S.36/7).

Zu fragen wére dann jedoch auch, ob die Aufgabe der Therapeuten
nicht u.a. darin bestehen muBte, im Gegensatz zu dem, was friher
vom Projekt dazu ausgefiihrt worden ist, dafiir zu sorgen, daB die Er-
wachsenen nicht als vorbildliiche Elternmodelle zur Herstellung enger
sozial-emotionaler personalisierter Beziehungen benutzt werden, weil
dadurch die Spaltung zwischen dem Uberwiegend emotionalen und
uberwiegend gegenstandlichen Aspekt der familidren Sonderverhalt-
nisse in der inneren Struktur der Therapiegruppen und in dem Phasen-
aufbau der therapeutischen Arbeit reproduziert wird und derart Kréfte
reproduziert werden kénnen, die einer spateren Offnung der Gruppen
entgegenwirken kdnnen. Und zu fragen wére ferner, ob nicht geradezu
familienghnliche, rein sozial-emotionale Beziehungsformen und Prakti-
ken die Therapien unnétig verldngern kénnen: »Nach eineinhalb Jahren
gemeinsamer Spiele, nach spannenden Unternehmungen, nach
Kidmpfen und Auseinandersetzungen sind wir und die Kinder langsam
zu Freunden geworden« (S.102), sagt die Therapeutin, die sich als Abla-
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dungsobjekt der kindlichen Affektausbriiche zur Verfligung gestellt hat-
te. (Insofern ist ihr zuzustimmen, wenn sie kurz darauf abschlieBend
schreibt: In diesem ProzeB »stellt sich mir immer dringlicher die Frage:
Was ist Therapie?«)

im Vergleich mit Erfahrungen aus offeneren Aktivitdtsbereichen wird
auBerdem beobachtet, da die weniger anregende rdumliche Umge-
bung einer geschlossenen Therapiegruppe die therapeutische Arbeit
erschwere (gibt es da etwa auch Parallelen zu den Erziehungsproble-
men und Sonderverhéltnissen der Kleinfamilien?), und daf die darin be-
schrédnkten Tatigkeitsméglichkeiten sich in Tendenzen zu steigenden
Affektausbriichen manifestieren (8.141 u. 182). DaB die sozialen Bezie-
hungen von den engen réaumlichen Bedingungen beeinfluBtwerden,
heiBt aber nicht umgekehrt, wie vom Projekt nahegelegt, dal schon ei-
ne »uneingeschrénkte Raumlichkeit« an sich die Probleme eliminieren
wiirde, oder daB sie in engen Rdumen nicht bewdltigbar seien (siehe
weiter unten).

Gehen wir also jetzt ndher auf einige Aspekte der Arbeitsweisen und
Erfanrungen mit den offeneren Gruppenformen und -aktivitdten ein.
Nur die Gruppenreisen werden in den Arbeitsberichten explizit geschil-
dert und sollen deshalb hier aufgegriffen werden,

Erstens ist zuzustimmen, daB sie gute Beobachtungsmdglichkeiten
geben und dadurch die Behandlung vorantreiben kdnnen. Zweitens
wird mehrmals angefihrt, daB durch die Reisen erstaunliche Entwick-
lungen stattfinden oder initiiert werden. Dies wird, drittens, mit mehre-
ren besonderen Funktionen der Reisen begrindet: auBer mit der Inten-
sivierung und Erweiterung der Tatigkeitsbereiche und -formen mit dem
Umstand, daB die Kinder die Reisen selber planen und den Inhalt sel-
ber bestimmen, und daB sie von Zuhause, damit von den Funktionali-
sierungen der familidren Abhangigkeitsverhaltnisse wegkommen (vgl.
S.103/4).

An dem am ausfihrlichsten dargestellten Beispiel einer Gruppenrei-
se (5.122/56) wird aber deutlich, daB die Therapeuten, und daher viel-
leicht auch die Kinder, eben nicht von ihrem privat-familiaren Stand-
punkt und deren ideologischen Verarbeitungsweisen »wegkommenc.
Die Offnung der »Therapiefamilien« auf der Reise stellt sich dar als eine
Paraliele zu der traditionellen Art und Qualitat inter-familirer Sozialbe-
ziehungen: Die Beschreibungen héren sich wie die Schilderungen von
Erlebnissen auf einer gemeinsamen Reise mehrerer Kleinfamilien an:
Die »Eltern« freuen sich Uber die Kontakte zu »fremden« Kindern und
Erwachsenen, die Kinder untereinander ebenso. Alle/viele haben vor-
her Angst vor dem engen Beisammensein, freuen sich aber »unheim-
lich«. Die neuen Erlebnisse stédrken das Selbstvertrauen, Auseinander-
setzungen in der »eigenen« Familie nachher wieder aufzunehmen, so-
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wie die Bereitschaft, sich erneut mit den seigenen« Kindern und mit
dem »eigenen« Partner zu beschéftigen. Die Reise steht dabei unter
der Ideologie einer unmittelbaren sozialen Gemeinschaft von Privatieu-
ten: sie ist ein im »grauen Alltag« unrealisierbarer Traum, von dem alle
Teilnehmer fortwahrend wissen, daB er bald zu Ende gehen muB, was
ihm eine extra-positive (euphorische, S.122) Tonung verleiht und gleich-
zeitig dazu beitrédgt, daB notwendige und ernsthaftere Auseinanderset-
zungen unter den gesamten Teilnehmern und innerhalb der »Kieinfami-
lien« nicht aufgenommen werden miissen bzw. bis »nachhere aufge-
schoben werden kénnen. SchlieBlich kehren alle »belebt« in ihren fami-
ligren Alltag zurlick.

in dem zweiten dargesteliten Beispiel einer Wochenendreise einer
Therapiegruppe (S.102/22) ist das entscheidende Geschehen an der
Tour das Aufkommen der familidren Abhéngigkeitsproblematik selber,
der, wie es heiBt, in solchen Reisen besonders gut entgegengewirkt
werden kann. Man dachte hier an die Méglichkeiten, durch die »intensi- -
vierten Kommunikations- und Kooperationsmaglichkeiten« neue Tatig-
keitsinhalte und -formen aufzubauen und die Kinder dadurch in inhrer
Entwicklung zu stérken, bei gleichzeitiger Minderung der Abhdngigkei-
ten. Werden die Kinder aber dann eines nach dem anderen von Heim-
weh ergriffen, unterstitzen die Therapeuten nicht das Unabhéngigwer-
den mit derartigen vorwéartsweisenden Mitteln, sondern lassen, im Na-
men der Selbstbestimmung der Kinder (vgl. Abschnitt 3), diese Geflhle
voll aufbl(ihen und fahren schiieBlich mit den Kindern vorzeitig nach
Hause. Die Reise wird nicht als Gegengewicht gegen die Elternabhén-
gigkeit genutzt, sondern es wird anscheinend »therapeutisch« so geur-
teilt: nur durch Riickschau und Rickfahrt kann man vorwarts kommen.

Aus derartigen neueren Erfahrungen und Uberlegungen des Pro-
jekts wird der SchluB gezogen, dak »bei der Konzipierung der Kinder-
therapie die Arbeit in Therapiegruppen in Wechselwirkung treten muB
zu sozialen Anforderungen, die eine offene Struktur und die Orientie-
rung auf die Durchschnitllichkeit der sozialen Prozesse beinhalten«
(5.156). Die oben analysierten Beispiele belegen jedoch, daB die Re-
produktion privat-familidrer Beziehungs- und Gedankenformen nicht
durch diese Wechselwirkung automatisch auBer Kraft gesetzt wird.
Deren Reproduktion beruht nicht nur auf der »engen Réumlichkeit«
bzw. Offenheit/Geschlossenheit der Gruppen, sondern darauf, wie ge-
handelt wird, welche Art von Beziehungen dabei eingegangen werden
usw., d.n. welche relevanten Entwicklungsschritte dadurch ermdglicht
und unterstitzt werden. .

Unsere bisherigen kritischen Analysen legen dariber hinaus den
Verdacht nahe, daB unter »Wechselwirkung« hier ein Parallellauf zweier
getrennter Weiten verstanden werden kann; gegenstéandlich-soziale In-
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halte und Erfordernisse sollen auBerhalb einer geschlossenen emotio-
nal-sozialen Kleingruppe aufgesucht und verfolgt werden, worauf zur
Geschlossenheit der sozial-emotionalen Welt zurlickgekehrt werden
kann. Dazu mussen zuerst nur die geschlossenen interpersonalen Be-
Ziehungen derart geklart werden, daB eine periodische Eréffnung er-
méglicht werde, obwoh| doch gerade die Abgetrenntheit der sozial-
emotionalen Beziehungen ein wesentliches Moment an deren Proble-
matik und Ungeklartheit darstelit. So kénnen sachliche und emotionale
Aspekte der Lebenstatigkeit nicht verbunden werden.

AuBer den Konzeptionen, die therapeutisahe Arbeit als eine Wech-
selwirkung zwischen geschlossener und offener Gruppenarbeit zu be-
treiben, gibt es beim Projekt Konzeptionen, denen zufolge die ge-
schlossene Gruppenarbeit im Sinne von geschiossenen Therapiegrup-
pen aufgegeben werden soll, und die therapeutische Arbeit in Ubliche
Freizeiteinrichtungen fur die Kinder, und das heift in gemischte Kinder-
gruppen integriert werden soll. Nennen wir die beiden Konzepte Wech-
selwirkungskonzept und Integrationskonzept, und fangen wir die Analy-
se einiger Aspekte des Integrationskonzepts mit denjenigen Fragestel-
lungen an, die sich aus der Perspektive der bisher betriebenen Grup-
penpsychotherapie an das Integrationskonzept stellen:

»Therapiekinder haben eine sehr starke Neigung, sich zu isolieren,
ihre Gruppe nach auBen abzugrenzen«, heibt es auf Seite 123. Wenn
diese Neigung nicht ausschlieBlich an der besonderen bisherigen fami-
liendhnlichen Kleingruppenpraxis des Projekts liegt und durch deren
Verdnderung eliminiert werden kdnnte, fragt sich, ob sich nicht bei dem
Versuch der Integration von Therapiekindern in die offenen (Gruppen-)
Einrichtungen von Freizeitheimen, also in »gemischte« Gruppen mit
»unauffilligen«’ Kindern, bloB die »Ausgrenzung« der Therapiekinder
wiederholen wird. HieB es doch, daB die Kinder die Bestatigung der
Ausgrenzung aktiv betreiben, und dariber hinaus, daB die Wiederho-
lung von Ausgrenzungen einen erheblichen Anteil an der aktuellen psy-
chischen Problematik der Kinder ausmacht und deshalb durch Herstel-
lung von therapeutischen Schonrdumen vermieden werden muB, die
dem Integrationskonzept zufoige jedoch gerade verlassen werden sol-
len. Wie also soll die Integration praktisch gesichert und aufgebaut
werden? Stellen wir uns nun das Verhalten der aggressiv-unruhigen
Therapiekinder in den gemischten Einrichtungen vor, taucht auBerdem
folgendes Problem auf: In solchen Situationen affektives Ausagieren,
einschiieBlich Gewalt an Personen und Sachen, therapeutisch zulas-
sen und nutzen zu wollen, wiirde schnell die erneute Ausgrenzung des
Therapiekindes bedeuten, mtBte also durch Eingreifen der Therapeu-
ten gestoppt werden. Vor solchen Eingriffen wird aber an mehreren
Stellen gewarnt: Abgesehen von der Einschrankung der positiv bewer-
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teten kindlichen Selbstbestimmung, wirde damit die Verarbeitbarkeit
der kindlichen Problematik unméglich gemacht und gerade selbst eine
Ausgrenzungserfahrung vermittelt. Betrachten wir weiterhin kurz das
Verhalten der &dngstlichen Therapiekinder in'den gemischten Einrich-
tungen, stellt sich ebenso folgendes Problem: Es sei schon in den ge-
schiossenen Therapiegruppen oft sehr schwierig, diese Kinder Uber-
haupt in den therapeutischen ProzeB einzubeziehen. Sie weichen im-
mer aus, es gelingt ihnen sehr oft, sich sunsichtbar« und »unauffallig«
zu machen. Wie kdnnte aiso mit solchen Kindern in offeneren, groBe-
ren, gemischteren Zusammenhéngen gearbeitet werden, zumal sie die
Tendenz zeigen, andere Kinder stellvertretend fir sich handeln zu las-
sen?

In derartigen ungeklarten Fragen tritt nicht nur die relative Uner-
probtheit neuer Arbeitsweisen zutage, sondern manifestieren sich
auch tiefgreifende konzeptionelle Widerspriiche innerhalb des Projekts
dartiber, was Therapie, Entwicklungsbehinderung und deren Uberwin-
dung heiBt. Es sind dies allgemeine Fragen, die die notwendigen Bedin-
gungen und méglichen Aufbauformen von Therapieprozessen betref-
fen und worauf bezogen das Integrationskonzept als ein Experimentie-
ren und Erproben neuer Lésungsformen betrachtet werden soll. Zu die-
sen Fragen gehdrt die Frage nach der Notwendigkeit und den beson-
deren Formen der Unterstitzung der kindlichen Entwicklungsprozesse
durch die Therapeuten, speziell das Problem, ob in allen bzw. besonde-
ren Fallen die Herstellung eines Schonraums eine solche Notwendig-
keit darstellt. Aus den bisherigen Analysen der geschlossenen Psycho-
therapie von legasthenischen Kindern sind wir dartber hinaus auf die
Frage gestoben, ob dieses spezifische Problem und die Schwierigkei-
ten seiner Ldsung umgangen werden bzw. werden sollen. Es fragt sich
deshalb, wie die Schriftsprache in die Arbeit nach dem Integrationskon-
zept integriert werden soll und kann, Dazu heiBt es bisher nur, daB ein
Freizeitheim auch ein Schonraum sein misse und koénne, der die Kin-
der vor Leistungs- und Aneignungsanforderungen bewahrt. In gewisser
Weise ist also darin die Vorstellung von einem notwendigen Schon-
raum nicht vollig aufgegeben. In bezug auf Schriftsprachaneignung
hétte aber statt dessen folgende Frage gestellt werden kdnnen: Wie
kann und soll ein derartiges Entwicklungsdefizit in einer gemischten
Einrichtung aufgearbeitet werden, und wie kann die Unterstitzung da-
zu geleistet werden? Warum wird diese Frage nicht gestellt, statt die
Kinder immer noch davor schonen zu wollen? Gehtrt doch u.a. eine
durchschnittliche Schriftsprachkompetenz zum Ziel der Integration in
den durchschnittlichen Alitag.

Das Verlassen der besonderen Therapierdume und -institutionen ist
natlriich in dem Sinne folgerichtig, daB die (Re-)Integration der Kinder
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in das gesellschaftliche Leben Therapieziel sein muB. Es heiBt ferner
dazu, daB »der Handlungsrahmen Psychotherapie« bei der Einzelfall-
psychotherapie und bei der geschlossenen Gruppenpsychotherapie
»im Widerspruch zum aufgestellten Therapieziel« stehe (S.180). Das
kdnnte allerdings den FehlschluB nahelegen, daB einzelfallbezogene
und geschlossene gruppenpsychotherapeutische Arbeitsformen not-
wendig Ausgrenzung aufrechterhalten oder geradezu aktiv betreiben,
wéhrend das Beisammensein mit unauffilligen Kindern usw. an sich
schon Integration bedeute. Hier muB jedoch unterschieden werden
zwischen dem Ziel und dem mdglichen und besten Weg, dieses Ziel zu
erreichen. Es ist also nicht unbedingt gesagt, daB die therapeutische
Arbeit, um dieses Ziel zu erreichen, unmittelbar in die Ublichen sozialen
Einrichtungen verlegt werden muB. Ob die Gblichen Therapiegruppen
dieses Ziel erreichen kdnnen, hdngt davon ab, weicher inhaltliche Be-
zug zur gesellschaftlichen Realitdt und deren Anforderungen in den
Gruppenaktivitdten hergestellt und wie die Entwicklung der notwendi-
gen Fahigkeiten der Kinder dabei unterstitzt werden konnen. Dieselbe
Frage ist auch letztlich entscheidend fur die Moglichkeit der gemisch-
ten Gruppen, das Ziel der gesellschaftlichen Integration erreichen zu
kbnnen. Ein Kind, das mit anderen Kindern zusammen tatig ist, besitzt
bzw. entwickelt ja nicht einfach deswegen die fir die Bewdltigung der
gesellschaftiichen Lebensbedingungen notwendigen Fahigkeiten, was
schon die wiederholte Ausblendung der Schriftsprachanforderungen
veranschaulicht.

im Integrationskonzept gibt es diesbezlglich einerseits positive
Aspekte, ndmlich die Bestrebungen, den inhaitlichen Bezug der thera-
peutischen Arbeit zu den gesellschaftlichen Lebensverhaltnissen und
-bedingungen der Kinder ausbauen und die Kinder beim Eingehen »le-
benswichtiger Verhiltnisse mit ihrer Realitat« sttzen zu wollen (S.185).
Dieses Bestreben steht aber andererseits dazu im Widerspruch, daB
— das Ausweichen der Kinder vor Leistungs- und Aneignungsanforde-
rungen von den Therapeuten hingenommen und beglnstigt wird. Die
Spaltung sozial-emotionaler und gegenstandlich-kognitiver Aspekte der
L.ebenstétigkeit und Entwicklung ist in diesem Rest des Schonraums
nicht Uberwunden. Zuzustimmen ist beim Integrationskonzept ferner
der Auffassung, daB die Erweiterung des Realitdtsbezugs der Therapie
neue Tatigkeitsinhalte und -formen erméglicht. Flr sich ist darin nicht
schon das Aufgreifen der relevanten Entwicklungsschritte garantiert.
Es kommt ja darauf an, ob und wie die relevanten Méglichkeiten vom
Kind mit Unterstitzung der Therapeuten aufgegriffen und realisiert
werden. In Gruppen von gleichaltrigen Kindern geschieht indessen oft
gualitativ dasselbe wie in der Familie und in der Schule. Es kénnen dhn-
liche Krafte und Mechanismen der Entwicklungsbehinderung dort do-
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minieren, wie diejenigen, die urspriinglich zur Ausgrenzung der Thera-
piekinder gefihrt haben, was die unmittelbare Reintegration der Thera-
piekinder in derartige soziale Zusammenhénge als besten Weg zum Er-
reichen des Therapieziels infragestellen muB. Es fragt sich deswegen
auch, wie die Notwendigkeit des Selbstdndigwerdens gegeniiber den
familidren Abhdngigkeiten mit der Notwendigkeit des Selbstidndigwer-
dens in und durch die Gruppen von Gleichaltrigen in Zusammenhang
steht? Richtig ist natlrlich, daB die Kinder dazu gebracht werden sol-
len, ihr Leben in den alltaglichen Formen bewéltigen zu kénnen. Aber
auch dabei gibt es viele unterschiedliche mdgliche Verhaltensweisen,
die nicht alle gleich glinstig sind. Einige kénnen zu Behinderungen und
Ausgrenzungen filhren, bzw. haben bei diesen Kindern schon zur Aus-
grenzung gefiihrt, andere nutzen progressiv die bestehenden Méglich-
keiten in vollem Umnfang, schaffen gar neue Moglichkeiten mit.

Die Integration in die Durchschnittiichkeit des Alltags als Ziel zu set-
zen, ist also eigentlich unzureichend. Stellen wir uns einen Schnitt
durch diesen Alltag vor. Es werden dadurch sowohl progressive, ent-
wicklungsunterstitzende wie regressive, entwicklungsbehindernde Be-
dingungen, Krafte, Beziehungsformen usw. zum Vorschein kommen.
Entscheidend ist m.a.W. wiederum, welche Tatigkeitsinhalte und Ent-
wicklungsperspektiven tatséchlich aufgegriffen und realisiert werden.
Durchschnittlichkeit als Ziel zu setzen, hieBe Wiederanpassung zu be-
treiben, weil die Auseinandersetzung mit der vorliegenden Realitat
dann nicht aus der Grundperspektive der notwendigen Unterscheidung
zwischen den bestehenden Mdglichkeiten und Beschrdnkungen men-
schlicher Entwickiung betrieben wird. Es scheint hier noch einmal die
sozial-relationale Perspektive des Projekts sich durchzusetzen: Es wird
zwischen sozialer Isolation und Ausgrenzung des auffdilig gewordenen .
individuums einerseits und sozialem Beisammensein und sozialer An-
passung des wieder unauffallig gewordenen Durchschnittsindividuums
andererseits unterschieden. Eines wird negativ bewertet, das andere
positiv, wodurch die notwendige Unterscheidung zwischen positiven
und negativen Aspekten der vorherrschenden gesellschaftlichen Be-
dingungen lberdeckt wird. Nicht Durchschnittlickeit, sondern Entwick-
lung muB deswegen Ziel sein. Erst dann kann die Richtung der Arbeit
richtig bestimmt werden. Wie weit man in dieser Richtung gelangt, ist
* nicht nur eine Frage des aktiven Entwicklungsdenkens und -handelns,
sondern dariiber hinaus der vorliegenden gesellschaftlichen Lebensbe-
dingungen und deren Veranderbarkeit. Wére nicht das Aufgreifen der
geselischaftlich-historisch sich anbahnenden Entwicklungsmdglichkei-
ten und -notwendigkeiten, sondern die Reintegration in die vorliegende
Durchschnittlichkeit Ziel der therapeutisch unterstitzenden Arbeit, wi-
ren z.B. die eventuellen progressiven Perspektiven an der therapeuti-
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schen Férderung einer entwickelten Kooperationsfahigkeit in bezug
auf die diesbezlgliche beschrankte Durchschnittiichkeit vieler alltégli-
cher Lebensprozesse falsch ausgerichtet.

Mit Eltern, Lehrern, »unauffalligen« Kindern zusammenwirken und
arbeiten zu wollen, ist m.a.W. keine Garantie der optimalen Entwick-
lungsférderung, wenn diese schlicht als nachahmenswerte Entwick-
lungsmodelle hingestelit werden. Die Perspeklive der bloBen Durch-
schnittlichkeit und Wiederanpassung kann bei diesen dominieren,
ebenso wie die Leute ihren gesellschaftlichen [ ebensbedingungen den
Rucken gekehrt, sich in einer privaten Gemeinschaftlichkeit verschlos-
sen und dadurch die Gesellschaftlichkeit des menschlichen Lebens
und deren Entwicklungsmaéglichkeiten negiert haben kdnnen.

6. Therapieentwicklung'uhd Kooperation der Therapeuten

Aus der therapeutischen Arbeit im weiteren Sinne kennen wir die
tradierten Formen der Therapeutenausbildung (durch persénliche Er-
fahrungsweitergabe des Meisters an den Lehrling bzw. Lehranalyse
und Supervision). In einem Projekt, das Ausbildungsfunktionen tragt
(fir die vielen neu anfangenden Studententherapeuten), sind derartige
Funktionen von besonderer Bedeutung. Erfahrungen Ober die adédqua-
te Erfassung und Handhabung konkreter Therapiesituationen und -falle
kdnnen so weitergegeben werden, daB dabei die Perstnlichkeit des
Therapeuten sich entwickelt. In diesem Zusammenhang, so wird vom
Projekt hervorgehoben, sel es wesentlich, besonders folgende Qualifi-
kationen in der klinischen Psychologenausbildung und praktisch-thera-
peutischen Arbeit herauszubilden: »die Fahigkeit, eigene subjektive Be-
findlichkeiten im Umgang mit anderen Menschen differenziert wahrzu-
nehmenc« (z.B. S.175) und — dies wird hinzugefugt — verdffentlichen
zu kénnen.

Aus der Literatur zur Therapeutenausbildung und Supervision ken-
nen wir viele diesbezigliche Ausbildungsziele, die auch beim Projekt
auftauchen: Man musse sich dariber klar werden, wozu man den
Klienten fur sich brauche (S.139); die Therapeuten kdnnten selber Neu-
rosen haben; man misse seine eigenen irrationalen Befindlichkeiten
und Verhaltensweisen verarbeiten kénnen, usw. SchieBlich seien alle
vorgeschiagenen Ausbildungsziele und deren Begrindungen unter
dem Aspekt zu sehen, daB der Therapeut in die Therapie mit seiner ei-
genen Personlichkeit einsteigt, sich also auch zu sich selbst als Person
bewubht verhalten mu, um adiquat beurteilen zu kénnen, was in der
Therapie vor sich geht.

Es ist in gewissem Sinne der Auffassung zuzustimmen, daB der The-
rapeut seine eigenen Beziehungsprobleme, Handlungsmdglichkeiten
und -schranken bewuBt verarbeiten misse, so dak Supervision der the-
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rapeutischen Arbeit den Charakier von Therapie des Therapeuten ge-
winnen koénne. Problematisch wird hier die Zuspitzung dieser Auffas-
sung'zu der Ansicht, daB »die Vertiefung des Verstdndnisses flir das
Verhalten einzelner Kinder ... letztlich nicht zu trennen ist von der Bear-
beitung des Therapeuten im Sinne der Therapie des Therapeuten«
(S.205). Was heiBt hier »letztlich«? Ahnliche Bedenken sind anzumel-
den, wenn es unmittelbar danach heiBt, daB eine derartig betriebene
Therapie des Therapeuten »als die entscheidende Arbeitsbedingung
fr die kontinuierliche Erhaltung oder auch Wiederherstellung spezi-
fisch psychotherapeutischer Kompetenz des individuellen Therapeuten
Zu betrachten ist« (5.205). Es resuitieren auch am Ende entsprechende
Bedenken aus den weiteren angefilhrten Grinden flir die Notwendig-
keit und besondere Bedeutung dessen, was das Projekt unter »Koope-
ration der Therapeuten« versteht:

Schon das praktizierte »Zwei-Therapeuten-Prinzip« ermdglicht — so
wird festgestellt — bei jeder Fallarbeit Kooperation und teilt mit den an-
deren Organen der Zusammenarbeit innerhalb der Institution des LZ
die positive Funktion, Krafte zu vereinen, statt zu isolieren, gegenseiti-
ge Unterstitzung bei der Arbeit leisten zu kénnen etc, Dabei férdert —
so wird gesagt — die Kldrung des eigenen Verhaltens, des Verhaitens
des Ko-Therapeuten und der Beziehung zwischen den beiden Thera-
peuten ein bewuBteres und kooperativeres Einsteigen des Therapeu-
tenpaares und dadurch die therapeutische Anleitung der kindlichen
Entwickiungsprozesse. Unter Therapeutenkooperation aber versteht
das Projekt offenbar schwerpunkiméBig die Verdffentlichung eigener
subjektiv erlebter Emotionen, die wahrend oder nach der Arbeit ent-
standen sind, oder genauer: die Vertffentlichung eigener erlebter Bela-
stungen (Frustrations-, Angst-, Belastetheits- und Insuffizienzerlebnis-
se), damit die einzelne Therapeutenpersdnlichkeit diese Emotionen
nicht verdrdngen muB, sondern verarbeiten kann. Dies also soll Gegen-
stand der Kooperation unter Therapeuten sein?

Hier melden sich die Bedenken wieder: Entsteht dabei nicht die Ge-
fahr, daB die Kooperation der Therapeuten keine wirkliche wechselsei-
tige Unterstitzung bedeutet, sondern zu dem reduziert wird, was an
anderer Stelle kritisch zur traditionellen Frauenrolle gesagt wurde, sie
sei »die Seelentrdsterin flr die Emotionalitédt« (5.61)? Der Unterschied
zwischen Trost und Unterstutzung im eigentlichen Sinne ist dabei darin
zu sehen, daB bei der Unterstitzung der inhaltiiche Bezug zur Arbeits-
aufgabe und deren Realisierung grundlegend ist und beibehalten wird,
etwa dadurch, daB Krafte vereint, optimalere Wege herausgearbeitet
werden u.dgl.m. Der Trost hingegen bieibt bei der Entlastung von Be-
schwerden und mandet in die Erquickung des Entlasteten, heift also
Beeinflussung einer rein subjektiven Befindlichkeit. Der Belastete |adt
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ab, der Entlaster bekommt den ganzen Haufen Uber seinen Kopf ge-
schittet und stéhnt schlieblich ermattet; »Lab Dich nicht aus dem
Gleichgewicht bringen, halt aus, bleib stehen, kdmpf weiter« — wie es
in einem Gedicht Uber Freundschaft abgebildet wird (Andersen 1964),
nur mit dem Unterschied, daB im Projekt jeder seinen Haufen auf die
anderen schittet und jeder darauf wie durch Zauberei erleichtert da-
von gehen kann. Dann ware allerdings auch die Instanz der Therapeu-
tenkooperation auf den schon erwahnten familienartigen sicheren Ha-
fen reduziert, zu dem man zurlickkehren kann, um Versténdnis, Entla-
stung und Trost zu finden und darauf wieder in die ungesicherte Um-
welt hinauszugehen, wo die eigentlichen Arbeitsaufgaben liegen und
(kooperativ?) aufgegriffen werden sollen. Aus der Familie ist uns be-
kannt, daB der bloBe Trost die subjektive Befindlichkeit nicht langerfri-
stig verbessern kann, weil optimalere Wege und Verhaltensweisen den
objektiven Bedingungen gegenliber nicht dadurch gefunden werden,
diese deshalb nicht verbessert werden kdnnen und die subjektive Be-
findlichkeit als-deren Bewertung deswegen fundamental die gleiche
bleiben muB, wenn sie nicht manipulativ beeinfluBt wird.
Veranschaulichen wir diese Reduktionstendenzen im Projekt etwas
ausflhrlicher: Es sollen in der Therapeutenkooperation, verstanden als
Therapie der Therapeuten, u.a. die Beziehungen zwischen den zwei in
einer Kindergruppe arbeitenden Therapeuten verarbeitet werden. Die-
se Beziehungen werden indessen als privat-familidre Partnerschafts-
beziehungen der beiden »Eltern« aufgefaBt, sind also schon darin fami-
liarisiert. Es soll ferner die eigene Lebensgeschichte der einzelnen The-
rapeuten aufgegriffen werden. So greift z.B. eine Therapeutin eigene
Eriebnisse aus ihrer Kindheit mit Ausgrenzungsversuchen anderer ihr
gegeniber auf, was ja zundchst unmittelbar relevant zu sein scheint,
berlicksichtigt man die groBe Bedeutung, die solchen Mechanismen
vom Projekt zugeschrieben werden. Diese Erlebnisse werden indessen
als bloBes privat-individuelles Schicksal {(vgl. Holzkamp u. Holzkamp-
Osterkamp 1977) gesehen. lhre Aufarbeitung soll dazu geflihrt haben,
dabB die Therapeutin jetzt meint, die Therapiekinder nun viel besser zu
verstehen, da sie sich die Erlebnisgualitdten solcher Erfahrungen ver-
gegenwdrtigt habe (S.95/6). Aber. »Die Leiden machen den Kranken
nicht zum Heilkundigen«, heiBt es bei F. Haug (1877, $.209) mit den
Worten Brechts. Wie also tragt solches Einfiihlen auf der Basis privaten
Nacherlebens subjektiver Erlebnisqualitdten zum Begreifen der inhaltli-
chen Zusammenhinge des Falles und, darauf basierend, zum eingrei-
fenden Handeln der Therapeuten im Interesse der Kinder bei? Noch
ein Beispiel: Wenn Therapeuten und Padagogen kooperieren sollen,
weil sie mit denselben Kindern zu tun haben, sollen — $0 wird gesagt
— Gegenstand dieser Kooperation nicht die Kinder und die gemeinsa-
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me Arbeit mit ihnen sein. Das wirde namilich angeblich Konkurrenz-
druck usw, erzeugen. Statt der dritten, gemeinsamen Sache, d.h. hier
der gemeinsamen inhaltlichen Interessen an der Arbeit zur Férderung
der kindlichen Entwickiungsprozesse, durch deren Kidrung Konkur-
renzdruck usw. allein Uberwindbar ist, sollen vielmehr die individuellen
Belastungserlebnisse besprochen werden, weil davon(?) abhénge, wie
man mit den Kindern umgeht (S.171/8). Und ein letztes Beispiel des
»verkehrien« Verstandnisses von Kooperation und »dritter Sache« (des
im eigentlichen Sinne gemeinsamen verbindenden inhaltlichen Ziels)
im Verhaitnis zu den privaten Empfindungen und persdnlichen Bela-
stungserlebnissen: In bezug auf einen maglichen Eingriff den Kindern
gegendber »stand zwischen mir und den Kindern eine dritte Sache. Es
war die Tatsache, daB ich Gefahr lief, durch das Verhalten der Kinder
von meinen Arbeitskollegen Kritik und Ablehnung zu erfahren« (S.98).
Das Gemeinsame der Arbeitskollegen wird hier in das Trennende, die
Konkurrenz verwandelt.

Mit dieser Kritik ist natlrlich nicht gemeint, dab eine Verarbeitung
und Kiarung eigener emotionaler Zustdnde gleichgultig oder negativ
wére. Es werden aber eine inhaltliche Reduktion und die Annahme ei-
ner besonderen Perspektive auf die Welt hier durch die Ansicht gefér-
dert, genau diese Art und Ebene von Prozessen seien sozusagen be-
sonders psychologisch bzw. therapeutisch. Man muB infragestellen, cb
eine emotionale Klarung in dieser Weise und aus dieser Perspektive
Uberhaupt erreicht werden kann. Wo bleibt hier die primé&re Erfassung
der objektiven gesellschaftlichen Bedingungen, Entwickungsnotwen-
digkeiten und -mdglichkeiten, mit denen die subjektiven Verhaltenswei-
sen und Befindlichkeiten ins Verhéltnis zu setzen sind, wenn man sie
begreifen und dndern will? Wo bleibt die Umsetzung des Verstandnis-
ses der Emotionen als Bewertungen (ob bewuBt vollzogen oder nicht)
der persénlichen Beziehungen zur Welt? Statt dessen scheint von ei-
nem Standpunkt aus reagiert zu werden, wo in der Person eine Spal-
tung zwischen einerseits kalten, sachlichen, umweltbezogenen Kon-
kurrenz- und Arbeitsleistungsaspekten und andererseits warmen, ge-
fhlsbetonten, human-innertichen und vagen Empfindungen errichtet
wird und letztere (d.h. der eigene Standpunkt der Therapeuten) vertei-
digt werden miissen. Diese Spaltung beruht jedoch darauf, daB sich
die Person defensiv-zurickziehend ihren Lebensbedingungen gegen-
Uber verhélt, und kann erst durch eine offensivere Wendung (iber-
schritten werden (vgl. Dreier 1980, S.240/1).

Anders formuliert: Das Subjekt, hier der Therapeut, wird von innen
her bestimmt, nicht aus seiner Geselischatftlichkeit; oder: diese »neue
Innerlichkeit« (wie sie als ideologische Stromung in Danemark genannt
wird) wird nicht in ihrer geselischaftlichen Bedingtheit gesehen. Hinzu
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kommt, dab nur aufgegriffen wird, was eriebt wird, alles Nichi-Erlebte
also zum Schicksal der Irrelevanz verurteilt ist, wenn der Therapeut
des Therapeuten es nicht ais sein Erlebnis einbringt. Aus einer derarti-
gen Perspektive erscheint es nur folgerichtig zu meinen, flr eine The-
rapie sei entscheidend, ob der Therapeut flr seinen Klienten positive
Geflhle hege, und daB er, falls dies nicht zutreffe, sich durch Therapie
seiner selbst dazu bringen kdnne (S.72), wie in vielen traditionellen
Lehrblichern zu lesen steht.

Der Inhalt einer derartigen therapeutischen Kooperation ist wieder-
um, wie bei den geschlossenen Gruppentherapien, eine Welt sozial-
emotionaler Prozesse, eine Welt sozialer Interaktionen, wo Koopera-
tion in Kommunikation verschwindet und die therapeutische Arbeit als
Beziehungsarbeit bestimmt wird. Zu derartigen Gedankenformen ge-
héren schlieBlich auch psychosoziale Auffassungen von Erkenntnis:
Die Organe der Institution LZ einschlieBlich der beschriebenen Koope-
ration der Therapeuten stellen in diesem Sinne rdie Art unserer Absi-
cherung und Verwissenschaftlichung individueller Erfahrungen durch
den gemeinsamen DiskussionsprozeB« dar (S.8). Das Projekt baut so-
zusagen seine eigene Erfahrungswelt auf, und die intersubjektive Ver-
standigung darin ist Erkenntniskriterium. Die von allen geteiiten Erfah-
rungen, Meinungen, Gefthle, Empfindungen sind dann richtig, andere
dagegen falsch. Dies ist ein sehr »demokratische« Auffassung von Er-
kenntnis, wo jede Stimme gleich viel zdhit und die Erkenntnis aus dem
Konsens entstehen soll, statt umgekehrt. Hier werden darliber hinaus
sachliche Dimensionen »sehr haufig« als Ausdruck psychosozialer Ver-
héltnisse erfabt derart, daf »sehr hdufig theoretische Differenzen in
der Therapiekonzeption ideologisierter Ausdruck der Konkurrenzbezie-
hungen sind und der Aufrechterhaltung bestehender Machtstrukturen
dienen« (8.62). Das scheint den SchiuB nahezulegen, die Konkurrenz
sei nicht durch Herausarbeitung gemeinsamer inhaltlicher Ziele, son-
dern durch Distanzierung von der theoretischen Arbeit und Reduktion
auf eine rein sozial-emotionale Ebene Uberwindbar, Und noch weiter
auf die eigene Person zurlickbezogen: »Wir sind gerade an dem Punkt,
an dem wir merken, daB unsere eigenen Grenzen in unserem Verhal-
ten anderen Menschen gegentber einfach auch die Grenzen fir die
Kinder sind ..., und dab auch kein Wissen uns da nitzt — oder ein dia-
gnostisches Feststellen.« (S5.68) In dem Sinne also sei ein differenzier-
tes Erleben der eigenen Befindlichkeit als Voraussetzung und Grundia-
. ge flr ein differenziertes Erleben der Befindlichkeit der anderen zu be-
trachten und deswegen zuerst zu entwickeln. Privat gemachte Erfah-
rungen, die verdffentlicht und diskutiert werden, (iberschatten die ge-
sellschaftlich-historische Objektivitdts- und Entwicklungsdimension
menschlicher Erkenntnis. Es muB so jeder seine eigenen Erfahrungen
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von vorne machen (vgl. zur Kritik in Abschnitit 3). Die gemeinsame Sa-
che ist in eine Verbindung von Privatsachen verwandeit.

7. Zum Theorieverstandnis des Projekts

Ziel dieses Aufsatzes war es zundchst, auf dem Hintergrund eigener
therapeutischer Arbeit den Standpunkt zu vertreten, daB Grundlage der
Entwicklung und Starkung einer therapeutischen Praxis letztlich die
Entwickiung des theoretisch-inhaltlichen Gegenstandsversténdnisses
bleiben muB. Es wurde eine Reihe von Problemen und Fragen aufge-
worfen, die vom Standpunkt und in der Perspektive der Kritischen Psy-
chologie zur Forderung einer entsprechenden Therapiepraxis von
grundlegender Relevanz sein missen. Vom Standpunkt der Projektent-
wicklung formuliert: Worin kénnte das Kritisch-Psychologische an einer
derartigen Arbeit liegen — damit dessen Entwicklung bewuBter voran-
getrieben werden kann?

Leider verbietet die Kirze und das Skizzenhafte an den Falldarstel-
lungen, deren »Deutungsmdglichkeiten« eingehender zu analysieren,
um daraus Vorschldge fir verdnderte therapeutische Arbeitsweisen
abzuleiten. Die Beschreibungen vermitteln einen Eindruck von Wieder-
erkennen und von Vertrautheit mit den geschilderten Personen, geben
jedoch kein prézises Bild von deren Perdnlichkeit, Lebensbedingungen
und Entwicklungsveridufen, verstanden als eines beweglichen Zusam-
menhangs. Es werden auch Aspekte weggelassen, die den hier aufge-
worfenen Problemsteilungen zufolge zentral wéren. Uberhaupt doku-
mentieren die Falldarstellungen und die Darsteliungen der Therapie-
verldufe bzw. -ausschnitte ein zu wenig theorie- und begriffsgeleitetes
Herangehen, Statt dessen erscheinen sie (berwiegend aus den per-
sonlichen Erlebnisperspektiven der teiinehmenden Therapeuten gese-
hen, in subjektive Beliebigkeit gehdillt. in den Worten F. Haugs: ».. die
begriffsiose Sprache ... erlaubt es nicht nur jedem Autor, sie zwingt ihn
dazu, das von ihm Gemeinte noch einmal privat auszudriicken« (1977,
S.58).

Der aktuelle Entwickiungsstand des Projekts (Ende 1978, ais der
Band verfaBt wurde) muB naturlich auf dem Hintergrund der gegebe-
nen Arbeitsbedingungen der Institution und der einzelnen Teilnehmer
gesehen werden. Hier fillt nicht nur die finanzielle Unabgesichertheit
auf, sondern auch die Dominanz befristeter Teilzeitstellen und das be-
trachtliche AusmaB, in dem individuelle Therapeutenperstnlichkeiten
ausgebildet werden — alles Bedingungen, die einen kontinuierlichen
Erfahrungsauf- und -ausbau erschweren und in Richtung auf den Zer-
fall einer Gesamtentwicklungsperspektive des Projekts und der Institu-
tion in viele individuelle biographische Entwickiungsperspekliven der
Einzelteilnehmer wirken, wie sie in den (deswegen entstandenen?) psy-
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cho-sozialen Gedankenformen des Projekts zum Ausdruck kommen.
Andererseits sind die eingesetzien Krafte von einem betrdchtlichen
und ungewdhnlichen Ausmab: acht Jahre Projektarbeit bei derzeit hun-
dert Therapeuten, von denen immerhin zwanzig fest angestellt sind.
AuBerdem ist auf die Moglichkeiten der Nutzung der Forschungsver-
pflichtungen der acht Lehrenden und der teiinehmenden Studenten
(Diplomarbeiten u.dgl.) in einem kooperativ organisierten Projektent-
wicklungsprozeB zu verweisen. Die groBen praktischen Schwierigkei-
ten und Risiken der Projektarbeit machen es eigentlich eher notwendi-
ger, die Griinde und Bedingungen der vorliegenden Beschrénkungen
theoretisch zu begreifen, damit die vorhandenen Perspektiven und
Moglichkeiten zur Uberwindung der Beschrdnkungen prézise gesehen
und optimal genutzt werden kdnnen,

Wie verhalt sich das Projekt dann zur Theorie und zur notwendigen
Aufgabe, das inhaltliche Versténdnis seines Arbeitsgegenstands theo-
retisch weiterzuentwickeln? Es scheint, als bestehe auch in diesem
Projekt die verbreitete Annahme, zwischen praktischer und theoreti-
scher Arbeit herrsche ein Interessengegensatz derart, daB die theoreti-
sche Arbeit die Kraft der praktischen Arbeit nicht erhéht, sondern ver-
mindert — eine Auffassung, die natdrlich nicht ihres praktischen
Grunds in den Arbeitsbedingungen entbehrt, aber deswegen nicht we-
niger problematisch ist. So heiBt es, daB die Herstellung des vorliegen-
den Bandes »eine enorme Belastung« war, die neben den Ublichen
prakilischen Arbeitsanforderungen innerhalb »kiirzester Zeit« realisiert
werden sollte (S.8).

Wenn man téglich mit der bunten Mannigfaltigkeit spezifischer Ar-
beitsaufgaben und Falle konfrontiert ist, ist es verstandlicherweise sehr
schwierig, einen einheitlichen theoretisch-konzeptionellen Zugriff zu
bewahren und zu entwickeln, was wohl auch hinter der Aussage sich
verbirgt, daB das Projekt »nie auf eine Theorie« reduziert »und auch nie
von einer Theorie her abgeleitet werden konnte.« (S.7) Von daher ist der
Weg aber nicht weit, den Stellenwert von Theorie unter der Hand zu
verwandeln in ein sozusagen immer wieder ldngst Uberholtes Augen-
blicksbild eines unendlichen psycho-sozialen Verwandlungsprozesses,
wenn es etwa heibt, »daf die praxisbeschreibenden Begriffe, kaum an-
gewandt, schon nicht mehr ausreichen«, und daR das Buch »eine Mo-
mentaufnahme unserer Theorieentwickiung« bezeichne, die den »tat-
sédchlichen Stand unserer theoretischen Auseinandersetzung« nicht so
gut wiedergebe, wie die jeden zweiten Abend stattfindenden Diskussio-
nen Uber den Stand der Beitrége, die wahrend ihrer Abfassung arran-
giert und auf Band aufgenommen wurden (S.8). Hier verflichtigt sich
die Notwendigkeit und Fruchtbarkeit theoretischer Arbeit flr die prakti-
sche Tatigkeit, der Stellenwert von Theorie wird als bloBes Mittel inter-

~
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subjektiver Versténdigung in einem derartigen Gruppenproze8 einge-
schétzt, und das Publizieren wird als bloB von aufen kommende Forde-
rung hingestelit.

Nur scheinbar im Widerspruch zu solchen prozessualen Auffassun-
gen von Theorie stehen Aussagen, worin theoretisch angeleitete Er-
kenntnis mit »Schubladen« verglichen wird, in die die Kinder gesteckt
werden, von denen sie aber besser befreit werden miften (z.B. S.138).
Hier wird Theorie als ein geschlossenes, finites System hingestellt, das
in seiner Geschlossenheit direkt auf die Praxis ibertragen werden sol-
le, dabei aber als beschrankend und unzureichend empfunden werde.

Dieser scheinbare Widerspruch st sich auf, wenn erkannt wird,
daB es nicht schlicht darum gehen kann, die allgemeine Theorie in der
Realitat wiederzufinden, sondern dap die Theorie durch die Empirie an-
gereichert, ausgebaut, wenn nétig korrigiert, kurz: weiterentwickelt
werden soll, daB also die aligemeinen Begriffe Richtlinien und Perspek-
tiven der Entwicklung in die Hand geben, die theoretisch wie praktisch
aufgegriffen werden kdnnen und solien (vgl. Projekt Automation und
Qualifikation 1980). Umgekehrt stellt die Theorie (berhaupt erst eine
Grundlage her, die konkrete Mannigfaltigkeit der Realitat in den Griff zu
bekommen; eine Grundiage, ohne die weder Entwicklungsperspektiven
begriindbar sind, noch eine Erscheinung als relevanter als jede andere
ausweisbar wére. Die Theorie soll also nicht so betrachtet werden, daB
sie entweder ideale MaBstdbe an die Hand gibt oder praktisch un-
brauchbar ist, sondern daB sie Entwicklungsrichtungen aufweist, ohne
" die man orientierungslos bleiben muB und die praktische Arbeit und die
Entwickiungsprozesse der Klienten nicht einheitlich ausrichten kann.

Solche Konzeptionen setzen eine grundlegende historische Heran-
gehensweise voraus, wie sie flr die Kritische Psychologie Gberhaupt
charakteristisch ist. Sie beinhaltet ein Entwicklungsdenken, in welchem
konkrete Dimensionen der Entwicklung und Kritik sich ergeben und be-
grundet werden. So auch bei einem voll entfaiteten Therapieprojekt der
Kritischen Psychologie. Gesellschafts- und darin indiviudalhistorisch
sich entwickelnde Zusammenhénge zu begreifen, ist notwendig, damit
man den bestehenden geselischaftlichen und persdniichen Formen
nicht rat- und rettungslos aufsitzen mug.

Zu diesen bestehenden Formen und deren ideologischen Widerspie-
gelungen gehort die Spaltung zwischen einerseits Geselischaft, Fremd-
bestimmtheit, Beschrankung, Leistung, Arbeit, Schule, Pidagogik,
Sachlichkeit, Objektivitat, AuBerlichkeit, Symptom, Lernen, Kognition
und andererseits Nicht-Geselischaft (d.h. Privatheit), Selbstbestim-
mung, Entfaltung, Sympathie, Freizeit, Familie, Therapie, (Inter-)Perso-
nalitdt, Subjektivitédl, Innerlichkeit, Wesen, Motivation, Emotion. in die-
ser Spaitung schwankt das Projekt hin und her und schafft es nicht, in
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historischer Entwicklungsperspektive deren inhaltliche Verbundenheit
und Uberschreitung zu bestimmen. Es kann deshalb auch nicht derarti-
ge Entwicklungsperspektiven bewuBt an die Klienten weitervermittein,
sondern steht in Gefahr, die Wirklichkeit, so wie sie sich jetzt aus-
nimmt, zu verdoppeln, die bestehenden (gesellschaftlichen und psychi-
schen) Formen mit den Mitteln dieser Formen zu reparieren und daher
nicht die optimale Forderung der Entwicklung menschlicher Subjektivi-
tét zu betreiben. Die Widerspriiche, die Uber die Beschrankungen der
bestehenden Verhaltnisse hinausweisen, kdnnen nur vermittelt durch
theoretische Erkenntnis begriffen werden, weil sie nicht auf der Ober-
flache liegen und damit dem unmittelbaren Blick unzugénglich sind —
und dies desto mehr, je unentfaiteter sie sind. Theoretische Arbeit ab-
zuwehren, heiBt daher Widerspruchsreduktion zu betreiben, so da un-
gestért »ink den bestehenden Formen weitergemacht werden kann
und muB. Ohne eine explizite uznd reflektierte Theorie »rutscht« man
eben »in« die bestehenden Formen der Privatheit »hinein«. Als Praktiker
muB man deshalb eine entwickeltere theoretische Fundierung der
praktischen Arbeit fordern — aus praktischen Granden, ndmlich um ei-
ne Therapie im Interesse der Klienten optimal entwickeln und betrei-
ben zu kdnnen. Auf dem langen Weg von einer abstrakten Funktionsp-
sychologie zur Realisierung eines gesellschaftlich-historischen Tatig-
keitsansatzes muB der inhaltliche Ausbau kritisch-psychologischer
Grundperspektiven des Projekts deshalb vorangetrieben werden.
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